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Een voorwoord is doorgaans het laatste dat wordt geschreven en het eerste dat wordt gelezen. Zo ook hier. Voor mij geldt dus nu: mijn scriptie is af. De maanden waarin ik aan dit project heb gewerkt zijn, om het met een understatement te zeggen, allerminst rustig geweest. Het was niet zelden bijzonder lastig om mijn aandacht te verdelen. Ik wil dan ook allereerst alle mensen bedanken die ons hebben geholpen met de verhuizing, bruiloft, voorbereidingen op de komst van Renske, het zoeken naar een huis of gewoon door te luisteren naar de eindeloze verhalen: mijn ouders, broers en zusje, Roel & Gerdine, Margriet, Sari, Ilze en WJ & A3. Ook wil ik mijn StudieMaud hier even noemen, met wie ik van begin tot eind vrijwel wekelijks alle sores van het scriptieschrijven heb doorgenomen. Niet in de laatste plaats ook een bedankje aan alle medewerkers van De Taalstudio, waar ik een gezellige en prettige plaats had om te werken. Top!
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Niet alle dingen gaan vanzelf. Sterker nog, de meeste dingen gaan niet vanzelf, al lijkt het soms alsof dit wel het geval is. De manier waarop jonge kinderen hun moedertaal verwerven is hiervoor exemplarisch. Vrijwel alle kinderen verwerven het grootste deel van de grammaticale structuren van hun moedertaal vóór hun vierde levensjaar. Deze kinderen zijn dan bovendien in staat om met behulp van deze kennis en de context van de uitingen die ze horen hun woordenschat snel uit te breiden (Schaerlaekens, 2000). Wanneer kinderen de basisschool binnenkomen zijn ze dus al een behoorlijk eind op weg in hun taalontwikkeling.
Deze ontwikkeling wordt door veel ouders gezien als een belangrijke mijlpaal. Al vanaf jonge leeftijd zijn ouders bezig hun kind woordjes te leren. Tegelijkertijd wordt de taalontwikkeling van kinderen vaak als iets vanzelfsprekends beschouwd; zodra de eerste woordjes er zijn, nemen ouders aan dat de rest van de ontwikkeling vanzelf wel komt. Ook in het onderwijs wordt er voetstoots van uitgegaan dat de kinderen wel zullen begrijpen en verstaan wat er verteld wordt (Gillis, 2004). Ondanks het ogenschijnlijke gemak waarmee kinderen taal verwerven verloopt deze ontwikkeling echter niet zonder slag of stoot: kinderen hebben een behoorlijke klus te klaren wanneer ze de grammaticale structuren van hun moedertaal moeten zien te achterhalen. Gezien de beperkte omvang en onvolledigheid van de talige input die kinderen krijgen is dit een bijzondere prestatie. Verschillende taalkundigen, waaronder Chomsky, veronderstellen dan ook dat taal niet leerbaar is zonder de aanwezigheid van een aangeboren, specifiek taalverwervingsmechanisme. Dit aangeboren apparaat bevat een representatie van de belangrijkste gemeenschappelijke structurele kenmerken die alle menselijke talen met elkaar gemeen hebben: de Universele Grammatica (UG). De principes van deze UG worden verondersteld de taalverwerving te sturen (Chomsky, 1980). 
In deze scriptie staat kindertaalontwikkeling centraal, en meer specifiek de taalontwikkeling die niet ‘vanzelf’ gaat: die van kinderen met taalstoornissen. Ook de vraag hoe een verstoorde taalontwikkeling wordt gediagnosticeerd komt aan de orde. Daarnaast wordt de taalverwerving van twee- of meertalige kinderen besproken. Hierbij zal blijken dat het differentiëren tussen een taalachterstand en een taalstoornis bij deze groep uitermate complex is. Deze begrippen - verstoorde taalontwikkeling, meertaligheid en de diagnostiek van stoornissen – worden in de volgende secties van deze inleiding kort geïntroduceerd om het kader van de onderzoeksvraag te verduidelijken. Deze begrippen worden in hoofdstuk 2 nader besproken.

1.1	Verstoring van de taalontwikkeling
De taalontwikkeling van kinderen kan door verschillende factoren verstoord zijn. Een externe factor is bijvoorbeeld het taalaanbod. Wanneer een kind niet voldoende taalaanbod heeft gehad in deze cruciale eerste levensjaren, kan dit resulteren in een taalachterstand (Bishop en Mogford, 1988). Een atypische taalontwikkeling kan ook een interne oorzaak hebben. Het is dan het gevolg van een spraak- of taalstoornis. Stoornissen in het spreken kunnen zich zowel op het niveau van de stemproductie voordoen (stemstoornissen) als van de hogere articulatoren (articulatiestoornissen), en ook kunnen er problemen zijn in het aansturen en coördineren van de spraakorganen (zoals stotteren). Bij taalstoornissen zijn deze perifere spraakorganen intact. De problemen bevinden zich hier op het gebied van fonologie, semantiek, syntaxis of pragmatiek, in receptie en/of productie (Schaerlaekens en Goorhuis-Bouwer, 2000). Deze groep kinderen, die een taalstoornis hebben die niet aantoonbaar het gevolg is van spraakproblemen of een andere primaire stoornis, wordt vaak omschreven met de term Specific Language Impairment (SLI). De schattingen met betrekking tot de prevalentie van specifieke taalstoornissen lopen sterk uiteen. Ongeveer 1% van de kinderen heeft een ernstige taalstoornis. De schatting van het aantal kinderen met een minder ernstige taalstoornis of taalachterstand loopt daarnaast uiteen van 3% tot 15%, afhankelijk van de gehanteerde criteria en definities (De Jong, 1997). Het onderscheid tussen een vertraagde taalontwikkeling en een verstoorde taalontwikkeling is hierbij van belang. Van een verstoorde taalontwikkeling wordt gesproken wanneer het taalgebruik van het kind kenmerken vertoont die niet in een bepaalde fase van het taalontwikkelingsproces zijn thuis te brengen, en die geen samenhangend beeld vormen. Er wordt van een vertraagde ontwikkeling gesproken wanneer het taalsysteem van een kind de meeste kenmerken vertoont van jongere kinderen (Schaerlaekens & Goorhuis-Bouwer, 2000). 

1.2	Meertaligheid
Wanneer kinderen geconfronteerd worden met de uitdaging twee of meer talen (tegelijk) te verwerven, kan dit resulteren in een achterstand in de ontwikkeling van één of beide talen. Dit is echter sterk afhankelijk van de specifieke situatie waarin het kind tweetalig wordt. Wanneer er voldoende talige ondersteuning is in beide talen verloopt tweetalige ontwikkeling doorgaans probleemloos, maar wanneer er onvoldoende stimulans is voor de ontwikkeling van één van beide talen kan dit leiden tot achterstanden of onvolledige verwerving (Genesee, Paradis & Crago, 2004), in de ergste gevallen resulterend in dubbel semilingualisme, waarbij beide talen maar gedeeltelijk beheerst worden (Appel & Vermeer, 2000). 
Het is belangrijk om op te merken dat meertaligheid an sich geen ‘afwijking’ is. Bijna de helft van de wereldbevolking is twee- of meertalig, wat inhoudt dat men in het dagelijkse leven meerdere talen gebruikt die al op jonge leeftijd zijn aangeleerd (Appel & Vermeer, 2000). Grote aantallen kinderen verwerven dus naast hun moedertaal nog één of meerdere talen. De variatie binnen deze groep is groot. Sommige kinderen krijgen al vanaf hun geboorte twee talen aangeboden, terwijl andere kinderen pas na verloop van tijd beginnen met het verwerven van een tweede taal. Ook Nederland kent een grote groep meertaligen. Hierbij gaat het zowel om autochtone tweetaligen als allochtone tweetaligen. De autochtone tweetalige groep omvat in Nederland voornamelijk Friezen en dialectsprekers, die zowel Fries/dialect als Nederlands spreken. De allochtone twee- of meertalige groep is omvangrijker en is de laatste decennia sterk in omvang toegenomen. Deze toename wordt vooral door migratie en internationalisering veroorzaakt, maar ook door toestroom van vluchtelingen naar Nederland (Appel & Vermeer, 2000). 

1.3	Diagnostiek
Voor het diagnosticeren van een taalstoornis bij kinderen wordt gebruik gemaakt van een aantal verschillende tests. Twee- of meertalige kinderen worden in de diagnostiek nog vaak als uitzondering op de regel beschouwd, hoewel dit al lang niet meer het geval is. De taalontwikkeling van meertalige kinderen kan afwijken van die van eentalige kinderen, maar hier is lang niet altijd oog voor. Te vaak wordt de taalontwikkeling van meertalige kinderen afgezet tegen de ontwikkeling van eentalige kinderen, waardoor het identificeren van een taalstoornis bij een meertalig kind moeilijker wordt. Door de groeiende groep twee- en meertalige kinderen in Nederland is er de laatste jaren behoefte ontstaan aan aangepaste normeringen en specifieke taaltesten voor deze doelgroep (Slofstra-Bremer, in voorbereiding).
	
1.4	De DELV
In 2003 is in de Verenigde Staten een taaltest op de markt gebracht die specifiek ontwikkeld is om bij kinderen met een afwijkende taalvariant taalstoornissen en taalachterstanden te diagnosticeren. De Diagnostic Evaluation of Language VariationTM, afgekort de DELV, probeert een adequate diagnose te stellen bij deze groep door de test te baseren op universele taalprincipes. De test is ontwikkeld om kinderen te testen die een dialect spreken van het Mainstream American English (MAE). De dialecten die deze kinderen spreken kunnen dermate afwijken van het MAE dat het moeilijk is om hen te onderscheiden van kinderen met een taalstoornis, en zo mogelijk nog moeilijker om een taalstoornis bij een dialectspreker te herkennen. Door gebruik te maken van universele principes is beoogd de kinderen te testen zonder dat het spreken van dialect de score beïnvloedt. Met behulp van deze principes wordt immers de kennis getoetst die alle kinderen zich eigen moeten maken. Taalgestoorde kinderen kunnen echter wel moeite hebben met het verwerven van (enkele van) deze principes. De test kan hierdoor onafhankelijk van de variëteit van het Engels die het kind spreekt worden gebruikt om taalstoornissen te identificeren (Seymour, Roeper & De Villiers, 2003).
De DELV bestaat uit twee onderdelen. Het eerste onderdeel is een screening-test. Dit is een korte test die de onderzoeker een indicatie geeft of er aanleiding is te vermoeden dat het kind een taalstoornis heeft. Met behulp van deze screening kan bovendien een spreker van een taalvariant worden onderscheiden van een spreker van het MAE. Wanneer uit de screening blijkt dat een kind wellicht een taalstoornis heeft kan het uitgebreidere tweede onderdeel van de DELV, de criterion-referenced test, worden afgenomen. Deze test is niet alleen bedoeld om vast te stellen of een kind een taalstoornis heeft, maar ook om inzicht te verschaffen in de aard van het probleem, waarbij de specifieke taalstructuren die verstoord zijn in kaart worden gebracht (Seymour, 2004). De test beslaat dan ook verschillende taaldomeinen: syntaxis, pragmatiek, semantiek en fonologie. Deze domeinen zijn nader opgesplitst in deeltesten waarin steeds een ander taalverschijnsel wordt getoetst. 
Gezien deze theoretische achtergrond van de test lijkt een bewerking van de test naar het Nederlands veelbelovend. Doordat de test gebruikt maakt van universele taalprincipes zou een bewerkte versie voor het Nederlands gebruikt kunnen worden om te onderscheiden of kinderen uit een culturele, sociale en talig diverse populatie een taalstoornis hebben of een taalachterstand als gevolg van een meertalige achtergrond. 

1.5	Vooruitblik
In deze scriptie wordt onderzocht of er reden is om te verwachten dat een bewerking van de DELV naar het Nederlands voor bovengenoemd doel gebruikt kan worden. In hoofdstuk 2 wordt hiertoe eerst een overzicht gegeven van de recente literatuur op het gebied van meertaligheid en taalstoornissen. Hierbij wordt geïnventariseerd wat de aard en omvang is van de meertalige groep in Nederland, welke vormen van tweetaligheid er voorkomen en welke problemen hierbij optreden, onder andere op het gebied van de diagnostiek van taalstoornissen. 
In het tweede en derde deel van deze scriptie worden twee domeinen van de DELV nader besproken: het syntaxdomein en het pragmatiekdomein. Deze scriptie is deel van een tweeluik: een bespreking van het semantiekdomein wordt uitgevoerd door Bruggeman (in voorbereiding). Het vierde domein van de DELV, het fonologiedomein, wordt niet binnen deze scripties geanalyseerd. Deze laatste twee domeinen zullen hier dan ook niet worden besproken. 
Het doel van de bespreking van het syntaxdomein en het pragmatiekdomein in deel 2 en 3 is om te inventariseren of een eventuele bewerking van de deeltesten van het domein naar het Nederlands relevant is. Een deeltest wordt hierbij als relevant aangemerkt wanneer de eentalige ontwikkeling van Nederlandstalige kinderen parallel loopt aan die van Engelstalige kinderen, wanneer de ontwikkeling van meertalige kinderen gelijk op gaat met die van eentalige kinderen én wanneer er reden is om aan te nemen dat kinderen met een taalstoornis een afwijkende ontwikkeling hebben. Daarnaast worden aan het eind van de bespreking van iedere deeltest steeds de testitems van de DELV onder de loep genomen waarbij wordt geïnventariseerd in welke mate een vertaling van de testitems praktisch gezien mogelijk is.






Dit hoofdstuk heeft als doel een beknopt overzicht te geven van de relevante literatuur op het gebied van meertaligheid en taalstoornissen. Allereerst wordt een indicatie gegeven van de aard en omvang van de groep twee- en meertalige sprekers in Nederland. De verschillende vormen van tweetaligheid komen hierbij eveneens aan de orde. In de tweede sectie van dit hoofdstuk wordt de taalstoornis SLI besproken. In de derde sectie wordt een inventarisatie gemaakt van de literatuur over het voorkomen van taalstoornissen bij meertalige kinderen. De sectie sluit af met een overzicht van de stand van zaken binnen de diagnostiek van taalstoornissen in Nederland waarin de problemen bij het diagnosticeren van stoornissen bij meertalige kinderen eveneens aan de orde komen. 	

2.1.	Meertaligheid in Nederland
De afgelopen decennia heeft Nederland in rap tempo een veeltalig karakter gekregen. Hoewel er ook in het verdere verleden altijd al wel (kleinere of minder kleine) groepen inwoners zijn geweest die, naast het Nederlands, nog een andere taal spraken, is er toch met name in de afgelopen decennia een sterke stijging te zien in het aantal meertaligen. Dit is het gevolg van diverse sociale en culturele ontwikkelingen, zoals de instroom van politieke vluchtelingen, gastarbeid en de daarmee samenhangende gezinsmigratie en de internationalisering van Nederland in het algemeen (Appel & Vermeer, 2000). De toename van deze diversiteit in het aantal talen en culturen kan tot gevolg hebben dat ‘meertalig’ wordt gezien als equivalent voor het begrip ‘allochtoon’. Hoewel deze populaties gedeeltelijk overlappen kunnen ze geenszins over één kam worden geschoren. Volgens de officiële definitie behoren alle mensen die in het buitenland zijn geboren én alle mensen van wie tenminste één ouder in het buitenland is geboren tot de categorie allochtoon. Lang niet iedereen voor wie deze definitie opgaat is twee- of meertalig. Daarnaast komt twee- of meertaligheid ook voor onder de autochtone Nederlandse bevolking. Desalniettemin is er wel een samenhang tussen de twee verschijnselen te vinden: het aantal meertaligen en het aantal talen dat gesproken wordt is evenredig toegenomen met het aantal migranten (Appel & Vermeer, 2000)
Eén van de steden waarin deze ontwikkelingen duidelijk te zien zijn, is Den Haag. Samen met Amsterdam, Rotterdam en Utrecht behoort deze stad tot de meest multiculturele steden van Nederland. In het basisonderwijs in Den Haag is 52,8% van het aantal leerlingen autochtoon en 47,2% allochtoon volgens de officiële definitie. Het aantal talen dat binnen deze populatie wordt gesproken is groot. In een onderzoek naar twee- en meertaligheid bij deze groep vonden Aarts, Extra & Yagmur (2004) naast het Nederlands nog 88 andere talen die in de gezinscontext van deze kinderen als thuistaal wordt gesproken. De populatie is echter minder divers dan dit grote aantal talen doet vermoeden: een groot aantal talen wordt door slechts een klein aantal kinderen gesproken, terwijl de sprekers van de zes meest frequente talen samen al 73,3% van de populatie omvatten (Aarts, Extra & Yagmur, 2004):













Niet alleen de grote steden hebben te maken met meertalige omgevingen, twee- en meertaligheid komt in grote delen van Nederland voor onder de bevolking: over het geheel genomen is 11,2% van de leerlingen in het basisonderwijs meertalig. Ruim 2% van de leerlingen geeft hierbij aan thuis altijd een andere taal te spreken dan het Nederlands. De variatie tussen scholen in het aandeel meertalige leerlingen is echter groot: van vrijwel geen tot bijna 80% van de leerlingen. Juist in de middelgrote steden is hierbij bijna 60% van de leerlingen meertalig, tegenover 26% in de grote steden. Met deze percentages is Nederland één van de Europese lidstaten met de meeste meertalige schoolgaande kinderen (Eurydice, The information network on education in Europe, 2005). Deze gegevens benadrukken de omvang van het verschijnsel: al deze kinderen verwerven in de eerste jaren van hun leven twee of meer talen. Hoe verloopt dit proces? Heeft dit gevolgen voor de taalontwikkeling van deze kinderen? En, tot slot, hoe kan een taalstoornis of taalachterstand bij een meertalig kind worden herkend?

2.2.	Invloeden op meertaligheid
Het leren van moedertaal is gebonden aan een kritieke periode, aangezien taalverwerving samenhangt met de ontwikkeling van de hersenen. Als een kind vóór de pubertijd nog nooit een taal heeft aangeleerd, zal dit nooit meer goed lukken, omdat deze lateralisatie dan reeds een feit is (Lenneberg, 1976). Tweetaligheid is het vermogen in twee verschillende talen te communiceren. Wanneer dit vermogen tijdens de eerste levensjaren van het kind is ontwikkeld wordt er gesproken van tweetalige taalverwerving (Genesee, 2000). Wanneer de term twee- of meertaligheid wordt gebruikt wordt binnen deze scriptie daarmee het resultaat van een twee- of meertalige taalverwerving bedoeld. De verwerving van een tweede taal op latere leeftijd valt buiten dit kader. 
In lang niet alle gevallen is het resultaat van een tweetalige taalontwikkeling voor beide talen gelijk. Dat kinderen vanaf jonge leeftijd meerdere talen verwerven hoeft niet te impliceren dat ze beide talen ook vloeiend zullen gaan beheersen. De kansen van kinderen om vloeiend te worden in beide talen worden hierbij vooral bepaald door:
	Status van de taal
	De leeftijd waarop het kind in aanraking komt met de taal
	De hoeveelheid en kwaliteit van het taalaanbod
In het vervolg van deze sectie komen deze invloeden nader aan de orde.
2.2.1.	Status van de taal
Een belangrijke factor die van invloed is op de taalverwerving is de status die de talen hebben en het verschil in status tussen de talen. Met name de status van de taal waarin kinderen dominant zijn speelt hierbij een rol. De term dominantie wordt gebruikt om te refereren aan de taal waarin kinderen beter zijn. Aangezien beide talen tegelijk worden aangeboden kan niet één van de twee talen als ‘moedertaal’ worden aangemerkt, maar de dominante taal is de taal die het kind in de meeste contexten gebruikt, en die de ‘eerste’ taal van het kind is (Genesee, Paradis & Crago, 2004).De precieze rol die dominantie speelt in de tweetalige taalverwerving is nog niet bekend, al zijn er aanwijzingen dat kinderen de morfologische en syntactische kenmerken van de taal waarin ze dominant zijn sneller verwerven. Het uiteindelijke succes van de kinderen in het verwerven van een taal wordt mede bepaald door de status van de dominante taal. Hierbij kunnen een aantal situaties voorkomen. Ten eerste kan de dominante taal van het kind de meerderheidstaal zijn. Wanneer dit het geval is, is deze taal wijdverspreid en heeft de taal een hoge sociale status. Daarnaast is de meerderheidstaal in de meeste gevallen ook de taal die in de media en in het onderwijs gebruikt wordt en waarin ondersteunende educatieve faciliteiten worden aangeboden. Wanneer de eerste taal van het kind een minderheidstaal is, liggen de kaarten heel anders. Een minderheidstaal wordt doorgaans minder sociale contexten gebruikt: vaak is dit niet de algemene voertaal op straat, in de media en het onderwijs en is er in deze taal weinig ondersteunend aanbod beschikbaar. De taal heeft dan ook vaak een lagere sociale status (Genesee, Paradis & Crago, 2004). Als gevolg hiervan kan subtractieve tweetaligheid ontstaan, waarin de tweetaligheid nadelig is voor de talige competentie van het kind in beide talen. Dit is vooral het geval wanneer er onvoldoende talige ondersteuning is in de moedertaal en een tweede taal aan het kind wordt opgedrongen, bijvoorbeeld in het onderwijs. Het risico hierbij is dat het kind uiteindelijk geen van beide talen op hoog niveau leert beheersen. Als er wél voldoende ondersteuning is in de dominante taal van het kind, is er sprake van additieve tweetaligheid. De beide talen, zowel de moedertaal als de tweede taal van het kind, zijn dan gelijkwaardig in het taalaanbod.
2.2.2.	Leeftijd van verwerving
Naast de status van de talen is ook de leeftijd en volgorde van verwerving van belang. Wanneer de twee talen van het begin af aan tegelijk en in dezelfde mate worden aangeboden, bijvoorbeeld wanneer beide ouders een andere taal spreken tegen het kind, is er sprake van simultane tweetaligheid. Het kan echter ook voorkomen dat de ontwikkeling van het kind in de moedertaal al in zoverre is gevorderd dat het kind zich de meest elementaire structuren van de moedertaal al heeft eigen gemaakt voordat het geconfronteerd wordt met de tweede taal. Wanneer het kind pas op dit punt – meestal is het dan rond de vier jaar – in aanraking komt met een tweede taal wordt dit successieve tweetaligheid genoemd (Appel & Vermeer, 2000). Deze twee vormen van tweetaligheid worden hier nader besproken. Het is hierbij goed om in gedachten te houden dat er zelden sprake is van ‘pure’ simultane of successieve tweetaligheid: de leeftijd waarop kinderen beginnen met de tweedetaalverwerving en de hoeveelheid aanbod in beide talen kan uiteraard van geval tot geval verschillen. ‘Pure’ simultane en successieve tweetaligheid kunnen dus gezien worden als twee uiteinden van een continuüm. 

2.2.2.1.	Simultane tweetaligheid
Wanneer kinderen al vanaf hun geboorte twee talen tegelijk aangeboden krijgen, bijvoorbeeld doordat ieder van de ouders in een andere taal met het kind communiceert, is een kind simultaan tweetalig. Hoe vloeiend het kind uiteindelijk in beide talen zal worden hangt onder meer af van de taal die het kind het meest gebruikt. Wanneer simultaan tweetalige kinderen dominant zijn in een minderheidstaal, treedt er vaak op latere leeftijd een verschuiving op van dominantie naar de meerderheidstaal. Afhankelijk van de taal die in de ontwikkeling de nadruk krijgt kunnen kinderen nu eens in de ene taal en dan weer in de andere taal voor gaan lopen in de ontwikkeling. 
De taalverwerving verloopt voor eentalige en simultaan tweetalige kinderen globaal gezien op dezelfde manier. Hoewel de verwerving van de twee talen iets trager kan gaan dan normaal is voor eentalig ontwikkelende kinderen, is de ontwikkeling van de kinderen wanneer hun kennis van beide talen in ogenschouw wordt genomen vaak verbluffend. Simultaan tweetalige taalverwervers doorlopen dezelfde patronen in taalverwerving als eentalige kinderen. Hun eerste woorden verschijnen doorgaans als ze rond de één jaar oud zijn, en de eerste uitingen waarin twee woorden geordend voorkomen produceren ze rond tweejarige leeftijd. In de eerste stadia van taalverwerving kan het mixen van woorden, syllaben en uitgangen van de talen voorkomen binnen één zin. Al snel, rond driejarige leeftijd, maken kinderen echter vrijwel altijd onderscheid tussen de twee talen en zijn ze in staat de twee talen in verschillende contexten te gebruiken (Hamers, 2004).
	Interactie tussen taalsystemen
In het onderzoek naar simultaan tweetalige kinderen heeft de vraag of deze kinderen één of twee linguïstische systemen hebben lange tijd een rol gespeeld. Volterra & Taeschner (1978) hebben hierbij de hypothese verdedigd dat tweetalige kinderen één hetzelfde linguïstische systeem toepassen op beide talen. Dit houdt in dat meertalige kinderen, wanneer ze taal verwerven, een interne grammatica opbouwen waarin syntactische kenmerken en woordenschat van beide talen gecombineerd zijn. Pas in een later stadium van de taalverwerving wordt dit ene linguïstische systeem vervangen door twee verschillende grammatica’s waarin de grammaticale regels voor iedere taal afzonderlijk zijn opgeslagen (Volterra & Taeschner, 1978). Deze hypothese is echter al snel verworpen. Kinderen die twee talen tegelijk verwerven blijken wel degelijk verschillende linguïstische systemen te hebben (Paradis & Genesee, 1996). Dit wil echter niet zeggen dat de twee systemen helemaal niets met elkaar te maken hebben. Het is goed mogelijk dat in sommige domeinen van taal er afhankelijkheid tussen de systemen optreedt terwijl andere domeinen van taal zich volledig onafhankelijk van elkaar ontwikkelen. Zo heeft MacSwan (2000) beargumenteerd dat tweetalige kinderen voor beide talen een volledig gescheiden mentaal lexicon hebben. Per linguïstisch domein behoort zowel volledige onafhankelijkheid als onderlinge afhankelijkheid tussen de systemen dus tot de mogelijkheden (Genesee, 2000). 
Wanneer de verschillende linguïstische systemen van het meertalige kind op een bepaald domein afhankelijkheid vertonen, wil dit zeggen dat de grammatica van één van de talen een systematische invloed heeft op de grammatica van de andere taal. Er zijn drie manieren waarop die afhankelijkheid zichtbaar kan worden in de taal van kinderen: de verwerving van het taalverschijnsel kan versneld of vertraagd worden, of er kan sprake zijn van overdracht van grammaticale informatie (transfer). Dit laatste kan resulteren in linguïstische representaties in de mentale grammatica van het kind die afwijken ten opzichte van de representaties bij eentalige kinderen (Paradis & Genesee, 1996). 
-	Versnelling: wanneer beide talen eenzelfde grammaticale constructie bevatten (bijvoorbeeld vraagwoordverplaatsing), waarbij in taal A deze constructie op jongere leeftijd wordt verworven dan in taal B, kan versnelling voorkomen. Doordat het kind de eigenschappen van de grammaticale constructie in taal A dan reeds heeft achterhaald, kan de verwerving van de structuur in taal B vervroegd worden. Het voorkomen van een dergelijke versnelling wordt duidelijk wanneer de verwerving van de betreffende constructie vooruitloopt in verhouding tot eentalige taalontwikkeling (Genesee, 2000). 
-	Vertraging: bij vertraging is er juist sprake van een achterlopende ontwikkeling in verhouding tot eentalige kinderen. Ook vertraging manifesteert zich in de ontwikkeling van een specifiek grammaticaal kenmerk (Genesee, 2000). Vertraging kan worden verwacht wanneer een grammaticale constructie in beide talen voorkomt, maar wanneer de onderliggende grammaticale regels voor een grammaticale constructie (sterk) afwijken. Zulke vertraging uit zich eerder kwantitatief dan kwalitatief: de structuur zal minder vaak voorkomen in de productie van kinderen (Hulk & Müller, 2000). 
Het is belangrijk om hierbij op te merken dat het versnellen of vertragen van de verwerving van een grammaticale structuur een specifieke eigenschap is voor het betreffende grammaticale kenmerk. Zowel bij vertraging als bij versnelling blijven structurele karakteristieken van het grammaticale kenmerk bovendien intact (Genesee, 2000): hoewel de snelheid van verwerving afwijkt, wijkt de uiteindelijke structuur van het grammaticale kenmerk niet af. Bij transfer is dit wel het geval.
-	Transfer: Hierbij worden de kenmerken van een grammaticale eigenschap van taal A ingevoegd in de mentale grammatica die het kind heeft van de taal B. Het resultaat hiervan is dientengevolge een afwijkende grammaticale representatie van de taal ten opzichte van de mentale grammatica die eentalige kinderen hebben (Paradis & Genesee, 1996). Een dergelijke overdracht van informatie kan verwacht worden wanneer in taal A er twee mogelijkheden zijn voor een grammaticale analyse van een bepaalde syntactische constructie, terwijl dezelfde constructie in taal B beperkter is, waarbij er maar één syntactische analyse gebruikt kan worden. De talen moeten dus gedeeltelijk qua structuur overlappen (Hulk & Müller, 2000).  Het kind kan dan de beperktere structuur van taal B gebruiken om de eigenschappen van dezelfde grammaticale structuur in taal A te verwerven, waarbij er dus transfer optreedt van de kenmerken van taal B naar taal A (Müller, 1998). 
Hoewel een dergelijke interactie tussen de verschillende taalsystemen van het kind voor kan komen, is deze interactie beperkt tot een klein aantal grammaticale structuren, afhankelijk van de combinatie van talen die het kind verwerft. Over het algemeen kan gesteld worden dat de verwervingsvolgorde en de snelheid van verwerving door simultaan tweetalige kinderen gelijk aan die van eentalige kinderen: ze doorlopen op dezelfde leeftijd dezelfde stadia als eentalige kinderen (Genesee, Paradis & Crago, 2004), waarbij de ontwikkeling van de twee talen afzonderlijk gebeurt. Wanneer tweetalige kinderen een bepaalde structuur in één taal hebben verworven, impliceert dit dus niets over de aanwezigheid van de structuur in de andere taal (De Houwer, 1998). 
2.2.2.2.	Successieve tweetaligheid
Bij successieve tweetaligheid beginnen kinderen met het verwerven van een tweede taal wanneer ze de grammaticale basisprincipes van hun eerste taal reeds verworven hebben. Deze kinderen zijn in cognitief opzicht verder ontwikkeld wanneer ze beginnen aan de tweede taalverwerving dan eentalige kinderen of simultaan tweetalige kinderen. De verwerving van de tweede taal gaat als gevolg hiervan niet meer gelijk op met hun ontdekking van de wereld; ze kennen al een behoorlijk aantal concepten. 
Tabors (1997) heeft aan de hand van een longitudinaal onderzoek, bestaande uit een serie observaties van successief tweetalige kinderen, een overzicht gemaakt van de stadia die de kinderen doorlopen in hun tweede taalontwikkeling. De kinderen die zij onderzocht begonnen op een kinderdagverblijf Engels te leren, terwijl hun moedertaal een andere (minderheids)taal was. Het eerste stadium dat zij aangeeft is een periode waarin de kinderen – zonder veel succes – proberen  hun thuistaal te gebruiken in de Engelstalige omgeving. Dit stadium wordt gevolgd door een periode waarin de kinderen nonverbaal gaan communiceren. In deze periode groeit de woordenschat van het Engels wel; de kinderen groeiden sterk in hun taalbegrip, terwijl ze weinig of geen woorden actief gebruikten. Kinderen beginnen met taalproductie in de tweede taal in stadium 3. Deze eerste productie bestaat net als bij eentalig ontwikkelende kinderen uit eenwoord-uitingen en later uit korte, telegrafische zinnetjes. Voor deze zinnen lijken de kinderen vaak een bepaald frame te gebruiken, waarbij ze in alle zinnen globaal dezelfde constructies toepassen. Het vierde en laatste stadium is bereikt wanneer kinderen een dergelijk frame loslaten en vloeiend worden in de doeltaal. Het is opvallend dat gedurende deze ontwikkeling kinderen voortdurend proberen zo optimaal mogelijk te communiceren in hun doeltaal. Hierbij willen ze de indruk wekken dat ze de doeltaal al redelijk beheersen. Tabors omschrijft dit als een strategie om zo volledig en correct mogelijke uitingen bij de gesprekspartners te ontlokken (Tabors, 1997). 
Successief meertalige kinderen zijn dus, ondanks het feit dat ze een duidelijke achterstand hebben in de ontwikkeling van woordenschat en grammatica, vaak behoorlijk goed in staat om deze achterstanden in de communicatie te verbloemen. Ook in testresultaten is de omvang van een achterstand vaak niet duidelijk weergegeven. Dit komt voort uit de aard van de testen, die zich veelal beperken tot bekende onderwerpen. Vaak wordt de grammaticale kennis van de kinderen hierbij niet grondig gemeten (Genesee, Paradis & Crago, 2004).
Er wordt vaak gedacht dat kinderen die op jonge leeftijd een tweede taal aanleren al snel hetzelfde niveau bereiken als hun eentalige leeftijdsgenootjes. Dit wordt echter in diverse studies tegengesproken. Zo bleek uit onderzoek naar het gebruik van grammaticale morfemen door 23 successief tweetalige kinderen, dat na 16 maanden Engelstalig onderwijs slechts 42% van de onderzochte kinderen op hetzelfde niveau presteerden als hun eentalige leeftijdsgenootjes (Genesee, Paradis & Crago, 2004). Bij tweetalige kinderen in het Nederlandse taalgebied is er uitgebreid onderzoek verricht naar de ontwikkeling van woordenschat bij successief meertalige kinderen. Uit dit onderzoek kwam naar voren dat successief meertalige kinderen beduidend achter lopen in de ontwikkeling van vocabulaire in het Nederlands ten opzichte van eentalige kinderen (Verhallen, 1994; Vermeer, 2001). Hoewel de kinderen vrijwel direct beginnen met het aanleren van woorden verloopt de verwerving over het algemeen minder snel dan bij eentalige kinderen. De omvang van de woordenschat van successief meertalige kinderen blijft dan ook lange tijd achter ten opzichte van eentalige leeftijdsgenootjes (Verhallen, 1994). Een indicatie van de omvang van deze achterstand, die oploopt tot een verschil van bijna 50% op twaalfjarige leeftijd, is weergegeven in tabel 2.
	Tabel 2. Omvang van de passieve woordenschat bij eentalige en tweetalige kinderenBron: Verhallen (1994)	
				







Verhallen (1994) en Verhallen & Schoonen (1998) vonden evidentie dat meertalige allochtone kinderen niet alleen sterk achterlopen in de omvang van hun woordenschat, maar ook in de diepte van hun woordkennis. De meertalige kinderen waren hierbij beduidend slechter in het toekennen van betekenissen aan Nederlandse woorden. De betekenissen waren minder gevarieerd en minder inhoudsrijk. Meertalige kinderen bleken daarnaast minder goed in staat om de verschillende eigenschappen van een object te herkennen en benoemen. 
Afgaand op deze resultaten lijkt de achterstand van successief meertalige kinderen vrijwel onoverbrugbaar. Vermeer (2001) plaatst echter een belangrijke kanttekening bij deze resultaten. In eerdere studies vond hij dat kinderen uit een laag sociaal milieu gemiddeld één stadium in de ontwikkeling achterlopen bij kinderen uit een hoog sociaal milieu (Verhoeven & Vermeer, 1989). Dit heeft niet alleen invloed op de omvang van de woordenschat, maar ook op de diepte van de woordkennis. Wanneer dit laatste wordt gemeten door kinderen woorden te laten definiëren is de invloed van sociaal economische klasse bijzonder groot. Kinderen uit lagere sociale klassen hebben meer moeite met het geven van een (formele) definitie. Op de vraag ‘wat is een woestijn?’ zijn zij eerder geneigd een antwoord te geven in de vorm van een voorbeeld, zoals ‘De Sahara is een woestijn’ dan een antwoord in de vorm van een definitie, zoals ‘Een woestijn is een grote lege zandvlakte’. Desalniettemin weten in beide gevallen de kinderen exact wat een woestijn is en hoe die er uit ziet (Vermeer, 2001). Recent heeft Vermeer (2001) het onderzoek van Verhallen (1994) herhaald bij 25 eentalige kinderen en 25 successief tweetalige kinderen van vier jaar oud, waarbij is gecontroleerd dat de proefpersonen overeenkomen in sociale achtergrond. De kinderen werden hierbij gevraagd bij 96 woorden het plaatje te kiezen waaruit de juiste betekenis bleek (test passieve woordenschat). Daarnaast werden ze gevraagd voor 27 woorden een beschrijving te geven, en voor 10 andere woorden werd het aantal associaties en kenmerken dat kinderen konden geven getest. De resultaten van dit onderzoek zijn samengevat in tabel 3:









	Mean: gemiddelde/ sd: standaarddeviatie/ min-max: laagste-hoogste score. Mogelijke score: hoogst mogelijke score indien alles goed.

Ook Vermeer vond dus een achterstand in de omvang van de woordenschat van de kinderen, hoewel deze achterstand beduidend minder groot was. Ter vergelijking: bij een test naar passieve woordenschat bij dertienjarige kinderen bleek de omvang van de woordenschat 25%-30% kleiner dan bij eentalige kinderen in plaats van 50% (Vermeer, 2001). 
Hoewel successief tweetalige kinderen dus beduidend achterlopen ten opzichte van eentalige (en simultaan tweetalige) kinderen kunnen zij uiteindelijk wel een beheersing van hun tweede taal verwerven die de beheersing van eentalige moedertaalsprekers benadert. De ontwikkeling hiernaartoe verloopt ruwweg parallel aan eentalige ontwikkeling: de structurele eigenschappen van de taal worden globaal gezien in dezelfde volgorde aangeleerd, hoewel dit soms duidelijk trager gebeurt dan bij eentalige kinderen. Uiteindelijk kost het een tweetalig kind doorgaans vijf tot zeven jaar om volledig vloeiend te worden in de tweede taal (Cummins, 2000). Het is hierbij belangrijk om in te zien dat ook eentalige kinderen in deze periode nog volop bezig zijn met hun taalontwikkeling. Hiermee wordt de ‘opdracht’ voor tweetalige kinderen dubbel zo zwaar: het is voor hen niet voldoende om gelijke tred te houden met eentalige kinderen, om hun achterstand in te lopen zullen ze zich sneller moeten ontwikkelen. Het ‘doel’ van de meertalige kinderen is kortom niet statisch, wat mede de lange termijn verklaart die meertalige kinderen nodig hebben voor ze een gelijke talige competentie hebben bereikt. 
2.2.3	Hoeveelheid en kwaliteit aanbod
De rol van het taalaanbod in de taalverwerving is onder meer besproken door Sorace (2005). Zij stelt dat wanneer de talige input van meertalige kinderen kwantitatief beduidend slechter is dan de talige input van eentalige taalverwervende kinderen, dit een achterstand in de ontwikkeling kan veroorzaken. Als de input kwalitatief minder goed is dan de input van eentalige kinderen, heeft dit nog sterkere gevolgen: de representatie van de grammatica van de kinderen kan dan uiteindelijk afwijken (Sorace, 2005). De gevolgen van een gebrek aan voldoende input kunnen duidelijk zichtbaar worden wanneer kinderen een minderheidstaal als dominante taal hebben. Wanneer er onvoldoende (goede) ondersteuning is in deze taal kan dit resulteren in taalverlies. Ook wanneer kinderen wél voldoende ondersteuning krijgen in deze taal is te echter verwachten dat ze uiteindelijk dominant worden in hun tweede taal, aangezien dit de meerderheidstaal is, en dientengevolge de taal waarin het onderwijs wordt gegeven (Genesee, Paradis & Crago, 2004).

2.3.	Taalstoornissen 
In de voorgaande sectie is meertalige taalontwikkeling besproken, waarbij bleek dat de verwerving van twee of meer talen tegelijk kan afwijken van eentalige taalverwerving, afhankelijk van status van de talen, de leeftijd waarop het kind begint met het verwerven van de tweede taal en de hoeveelheid en kwaliteit van de input die het kind krijgt. Hierbij is de variatie tussen meertalige kinderen onderling minstens even groot als de interne variatie binnen de groep eentalige taalverwervers. 
Binnen beide groepen – eentalige kinderen en meertalige kinderen – kan een onderscheid gemaakt worden tussen normaal verlopende taalontwikkeling, en atypische taalontwikkeling. Ten opzichte van de zich normaal ontwikkelende kinderen kunnen bij atypische taalverwerving twee scenario’s voorkomen: dat van een vertraagde taalontwikkeling en dat van een verstoorde of afwijkende taalontwikkeling. Er zijn verschillende manieren waarop taal vertraagd of afwijkend kan zijn. Het begin van de taalontwikkeling kan verlaat zijn, de snelheid van ontwikkeling kan traag zijn, of het uiteindelijke beheersingsniveau kan beduidend lager zijn dan normaal. Daarnaast kan de uiteindelijke representatie van de taal afwijkend zijn. Hoe groot deze afwijking is hangt af van het aantal en de combinatie van ‘onderdelen’ die verstoord zijn. Alle drie de soorten van vertraging kunnen bij hetzelfde kind voorkomen, al dan niet in combinatie met verstoorde taalgebieden (De Villiers & De Villiers, 1978). Rice (2004) maakt het onderscheid tussen deze scenario’s duidelijk door middel van een metafoor waarbij de taalontwikkeling wordt vergeleken met een trein.




Figuur 1. Treinmetafoor over taalverwerving (A), vertraging (B) en stoornissen (C)Bron: Rice (2004), pagina 211.


Om een verstoring van het taalsysteem vast te stellen moeten kinderen dan ook op verschillende onderdelen worden getest. Een test maakt hierbij idealiter niet alleen onderscheid tussen een normale ontwikkeling (A) en een afwijkende ontwikkeling (B/C), maar eveneens tussen vertraagde ontwikkeling en verstoorde ontwikkeling, waarbij uit de test naar voren komt welke onderdelen van het taalsysteem bij kinderen met een stoornis intact zijn, welke onderdelen vertraagd zijn en welke onderdelen verstoord zijn (Rice, 2004). 
In de volgende sectie worden de kenmerken van een primaire taalstoornis, SLI, nader besproken. Het onderzoek naar SLI bij meertalige kinderen wordt in sectie 2.4. besproken, gevolgd door een beschrijving van het diagnostisch materiaal en de toepasbaarheid hiervan op een meertalige doelgroep.
2.3.1.	SLI: Introductie
Studies naar het voorkomen van taalontwikkelingsstoornissen bij kinderen noemen uiteenlopende percentages met betrekking tot de prevalentie van stoornissen. Volgens sommige onderzoekers komt Specific Language Disorder (SLI) bij ongeveer 1% van de taallerende kinderen voor (Silva, 1987), terwijl anderen dit percentage veel hoger schatten, namelijk rond de 7% (Leonard, 1998; Genesee, Paradis & Crago, 2004). Een reden voor deze sterk uiteenlopende percentages is de wijze waarop SLI wordt gedefinieerd. De meest frequente definitie maakt hiervoor gebruik gemaakt van een combinatie van uitsluitingscriteria. Het centrale kenmerk van de groep kinderen met SLI is volgens deze definitie een stoornis in het taalsysteem, die niet het gevolg is van een andere primaire stoornis. Kinderen die een afwijkende taalontwikkeling hebben als gevolg van een ondergemiddelde intelligentie, problemen in het gehoor of neurologisch functioneren zijn op grond van deze definitie dus uitgesloten (de Jong, 1996). Ook wanneer taalproblemen het gevolg zijn van een contactstoornis of een extreem ongunstige taalaanbodsituatie worden ze uitgesloten (Leonard, 1998). Ondanks een normale cognitieve ontwikkeling presteren kinderen met SLI onder de maat voor wat betreft de talige competentie, waarbij hun verbale prestaties beduidend lager zijn dan hun nonverbale prestaties (Rice, Warren & Betz, 2005). Een gevolg van het gebruik van uitsluitingscriteria is dat de groep kinderen met SLI heterogeen van aard is. Er bestaan immers, afgezien van een taalachterstand, geen insluitingscriteria die de basis vormen voor gemeenschappelijke kenmerken. 
2.3.2.	SLI: Symptomen
De problemen van kinderen met SLI uiten zich in verschillende domeinen van de taalverwerving. Problemen kunnen hierbij onder meer voorkomen in morfosyntaxische, pragmatische en/ of lexicale ontwikkeling. 
	Morfosyntaxis	
De meeste kinderen met SLI zijn zwak in hun ontwikkeling van morfologie en morfosyntaxis. Vooral het gebruik en begrip van flexiemorfemen, hulpwerkwoorden, koppelwerkwoorden en lidwoorden is ernstig verstoord. Kinderen met SLI zijn geneigd deze elementen weg te laten, juist wanneer de elementen verplicht zijn in een context (de Jong, 1996). Dit blijkt onder andere uit onderzoek van Rice (2004). Zij onderzocht in een longitudinale studie de verwerving van flectie van persoonsvormen. In deze studie werden 83 kinderen met SLI vanaf de leeftijd van 52 maanden gedurende tien jaar gevolgd. De (spontane) taaldata die zij produceerden werden vergeleken met longitudinale taaldata van een groep leeftijdsgenootjes en een groep kinderen met een gelijke gemiddelde zinslengte (mean lenth of utterance, MLU) als de kinderen met SLI. De kinderen in deze laatste groep waren gemiddeld 2 jaar jonger dan de kinderen met SLI. Rice analyseerde de duur van het stadium waarin kinderen infinitieven gebruiken in plaats van markeringen voor finietheid. Ook de ontwikkeling van de MLU werd geanalyseerd. Uit de resultaten kwam naar voren dat de MLU van kinderen met SLI gedurende de gehele periode twee jaar achterliep in vergelijking tot hun leeftijdsgenootjes. Er is bij kinderen met SLI dus sprake van een vertraagde taalontwikkeling (scenario B). De kinderen met SLI waren daarnaast ook significant slechter in het beslissen of een morfeem correct gebruikt wordt dan jongere controlegroepen en ze gebruikten grammaticale vervoegingen maar in een beperkt aantal contexten, wat er op wijst dat hun morfosyntactische ontwikkeling niet alleen vertraagd is, maar dat de interne representatie van de regels en beperkingen die gelden op grammaticale vervoegingen ook afwijkend is: scenario C. (Rice, 2004). Er zijn diverse verklaringen gegeven voor de grammaticale problemen van kinderen met SLI. Eén van deze verklaringen, die in het gedeelte over het syntaxdomein van de DELV nader aan de orde zal komen, stelt dat deze afwijkende productie wordt veroorzaakt door problemen die kinderen met SLI hebben met het leggen van syntactische relaties tussen zinsdelen (Rice, Warren & Betz, 2005; Marinis & van der Lely, in voorbereiding). 
	Pragmatiek
Naast morfosyntactische problemen hebben kinderen met SLI ook moeite met het communicatief gebruik van taal (pragmatiek). Dit betreft het vermogen om taal te gebruiken in sociale communicatie op een manier die de luisteraar toestaat om duidelijk en accuraat de referenten en bedoelingen van de spreker te interpreteren. Over het algemeen blijkt dat kinderen met SLI een aantal lichte problemen te hebben met pragmatische vaardigheden, zoals het vertellen van verhalen en beurtwisselingen in gesprekken (Craig & Evans 1993; Hadley & Rice, 1991). Deze pragmatische problemen kunnen niet onafhankelijk van syntactische en lexicale vaardigheden worden verklaard (Perkins, 1998). De pragmatische problemen van kinderen met SLI lijken dan ook secundair te zijn aan de problemen op het gebied van syntaxis en/of semantiek. Hoewel de pragmatische prestaties van kinderen met SLI in vergelijking tot hun leeftijdsgenootjes achterblijft, is 85% procent van de SLI kinderen beter in sociale communicatie dan in semantisch/syntactische prestaties (Rice, Warren & Betz, 2005). 
	Lexicale ontwikkeling
Een derde gebied waarop kinderen met SLI achter (kunnen) lopen in de ontwikkeling is de lexicale ontwikkeling. Over het algemeen kan gesteld worden dat kinderen met SLI gekarakteriseerd worden door de late productie van de eerste woordjes, gevolgd door een vertraagde ontwikkeling van het mentale lexicon. 
Een belangrijke observatie hierbij is dat kinderen met SLI een patroon laten zien waaruit blijkt dat hun taal niet zozeer verstoord is, maar in eerste instantie vertraagd. Hierbij blijft de grammaticale ontwikkeling van de kinderen doorgaans in verhouding ver achter bij de omvang van de woordenschat, terwijl deze twee taaldomeinen in zich normaal ontwikkelende kinderen zich parallel ontwikkelen (Rice, Warren & Betz, 2005). 
Samenvattend is bij kinderen met SLI op bepaalde taalaspecten een vertraging in de ontwikkeling te zien (scenario B), terwijl op andere onderdelen er duidelijk sprake is van een verstoring (scenario C). De ernst van de taalstoornis hangt af van de aard van de getroffen taalcomponenten, de grootte van de eventuele taalachterstand en de mate van een eventuele verstoring.
2.3.3.	SLI: Oorzaken 
De problemen in de taalontwikkeling kan bij kinderen met SLI kunnen diverse oorzaken hebben. Bishop (1992) geeft empirische evidentie voor zes mogelijke oorzaken. Allereerst kunnen kinderen volgens Bishop gestoord zijn in de processen waarmee ze wereldkennis omzetten in spraak. De kinderen hebben dan grote moeite om het concept dat ze willen uitdrukken te koppelen aan het juiste semantische begrip. Ook kan de stoornis voortkomen vanuit problemen in het taalbegrip, waardoor er bij het taallerende kind verkeerde assumpties ontstaan over de aard van de te leren doeltaal. Als derde mogelijke onderliggende oorzaak noemt Bishop een stoornis in de mechanismen die verantwoordelijk zijn voor het gebruik van morfosyntactische kennis in de opbouw van zinnen. Een vierde mogelijke oorzaak vindt zijn oorsprong in problemen in de conceptuele ontwikkeling, waarbij kinderen niet in staat zijn in het mentale lexicon concepten correct op te bouwen en vervolgens te gebruiken. De laatste twee oorzaken die Bishop noemt hangen samen met problemen van kinderen om tijdens de taalverwerving de hypotheses over de grammaticale structuur van een taal te controleren. Niet alle oorzaken hoeven bij alle kinderen met SLI aanwezig te zijn; de heterogeniteit van de groep kinderen met SLI wordt volgens Bishop mede bepaald door de combinatie van oorzaken die de stoornis bepaalt, waarbij kinderen met SLI op meer dan één gebied een linguïstische stoornis kunnen hebben en waarbij sommige aspecten ernstiger verstoord kunnen zijn dan andere.
2.3.4.	SLI: onderverdeling in typen
Afgaand op de verschillende taaldomeinen waarin de taalontwikkeling verstoord kan zijn en welke oorzaken daarbij een rol spelen worden er in de literatuur op het gebied van SLI diverse indelingen in SLI-typen onderscheiden. Zo maakt Van der Lely (1993) een onderscheid tussen een semantisch-pragmatisch type SLI, een fonologisch type en een grammaticaal SLI-type. Recenter heeft Bishop (2004) een alternatieve indeling voorgesteld, waarbij zij onderscheid maakt tussen een productief, een receptief, een grammaticaal en een pragmatisch type SLI. De groep kinderen met een grammaticale vorm van SLI zou het grootst zijn (Bishop e.a., 2000). Dit is ook de subgroep waarnaar het meeste onderzoek is verricht. De indeling in dergelijke subgroepen is echter betrekkelijk: hoewel de kinderen verschillen in het domein waar de stoornis het meest zichtbaar is, maken de meeste kinderen met SLI op alle gebieden een verstoorde ontwikkeling door. 
De indeling in deze domeinen is dan ook voornamelijk theoretisch. Er is weinig tot geen empirische evidentie voor een indeling in deze subtypen. Recent is er bij Nederlandstalige kinderen met SLI een grootschalig onderzoek verricht naar diverse problemen in de taalontwikkeling van deze groep (van Weerdenburg, Verhoeven & van Balkom, 2006). Hierbij is een uitgebreide testbatterij afgenomen bij 148 kinderen met SLI in de leeftijd tussen 6 en 6;10 (jaren;maanden), en 134 kinderen met SLI tussen de 8 en 8;10. Deze batterij bevatte 21 testen, onder andere op het gebied van spraakproductie, gehoor, spraakperceptie, lexicale vermogens en pragmatiek. De onderzochte kinderen participeerden in het onderwijs aan één van de 48 scholen in Nederland voor kinderen met een taal- of gehoorstoornis. Uit deze inventarisatie bleek dat de kinderen met SLI op alle aan taal of taalgebruik gelieerde onderdelen achterlopen in de ontwikkeling in verhouding tot zich normaal ontwikkelende kinderen. Van Weerdenburg e.a. vonden hierbij vier factoren waarin taal verstoord kon zijn: lexicaal-semantisch, taalperceptie, spraakproductie en het aaneenschakelen van woorden. Binnen de geanalyseerde populatie kinderen met SLI vonden ze hierbij een aantal clusters:
1.	Kinderen die in cluster 1 vielen hadden een beschadiging op alle factoren, waarbij alle geanalyseerde onderdelen ongeveer in gelijke mate verstoord waren. Deze kinderen presteerden allemaal beter dan de kinderen in de overige clusters; hun stoornis was minder ernstig.
2.	De kinderen in cluster 2 waren met name verstoord op lexicaal-semantisch gebied. De spraakperceptie was goed, maar de productie en het aaneenschakelen van woorden was eveneens licht verstoord.
3.	Het derde cluster bestond uit kinderen waarbij vooral de spraakperceptie gestoord was. Opvallend was dat van de zesjarige kinderen een veel groter percentage in deze groep viel dan van de achtjarige kinderen.
Een vergelijking van het aantal kinderen dat in deze clusters viel wees uit dat het mogelijk is dat kinderen wanneer ze ouder worden van profiel veranderen, waardoor ze van cluster verschuiven, of dat de stoornis vermindert waardoor ze niet langer aan de criteria voor SLI voldoen (van Weerdenburg, Verhoeven & van Balkom, 2006). Over het algemeen stellen van Weerdenburg e.a. dat de kinderen met SLI vrijwel altijd op meer dan één taalgebied verstoord zijn. Het indelen in subtypes of clusters kan hierbij inzichtelijk zijn, maar zeker niet zaligmakend: ieder kind met SLI heeft een heel eigen complexe structuur van factoren in het taalsysteem die verstoord zijn. Welke factoren daarbij het meest verstoord zijn is geen vastliggende eigenschap, maar een variabele die door de jaren heen kan veranderen (van Weerdenburg, Verhoeven & van Balkom, 2006).

2.4.	Tweetaligheid en SLI
Net als bij eentalige kinderen komen taalstoornissen ook met een zekere frequentie voor bij meertalige kinderen. Taalontwikkelingsstoornissen bij meertalige kinderen zijn echter pas zeer recent in de belangstelling komen te staan. Het onderzoek staat daarbij in het teken van de vraag of meertalige kinderen met SLI te vergelijken zijn met eentalige kinderen met SLI, en zo ja, in welke mate. Dit onderzoek staat echter nog in de kinderschoenen. Er zijn hierbij een aantal complexe problemen die het verkrijgen van eenduidig te interpreteren resultaten bemoeilijken. Ten eerste is het samenstellen van een onderzoeksgroep al een opgave an sich: niet alleen variëren de kinderen in de ernst en het subtype SLI, maar de kinderen kunnen ook onderling verschillen in de leeftijd waarop ze begonnen met de tweedetaalverwerving en in de kwantiteit en kwaliteit van de input in de verschillende talen. Ten tweede bleek dat beide populaties – meertalige kinderen én kinderen met SLI – geenszins statisch van aard zijn. Zo kunnen meertalige kinderen nu eens in de ene en dan weer in de andere taal een sterkere ontwikkeling doormaken, afhankelijk van welke taal op dat moment dominant is in hun taalaanbod. Daarnaast kunnen ook de karakteristieken van SLI veranderen, afhankelijk van de context, therapie en het taalaanbod. Tot slot wordt het onderzoek bemoeilijkt doordat er geen vaste normen bestaan voor wat een typische meertalige taalverwerver is en al helemaal niet voor wat een typisch ontwikkelend kind met SLI precies is. 
Een belangrijk uitgangspunt bij het onderzoek naar deze doelgroep is echter dat een taalstoornis niet belemmerend is voor tweetalige ontwikkeling en vice versa (Kohnert & Windsor, 2004). Recent is er evidentie gevonden dat meertalige taalverwerving geen negatief effect heeft op de ernst van een taalstoornis. Paradis, Crago, Genesee & Rice (2003) concludeerden dit naar aanleiding van een onderzoek bij tweetalig Frans-Engelse kinderen met SLI. Hierbij maakten ze gebruik van analyses van spontane taal, waarbij de productie van de tweetalige kinderen met SLI werd vergeleken met die van eentalig Frans of Engelse kinderen met SLI. Uit een analyse van de morfosyntactische markeringen die de kinderen in hun spraak gebruiken bleek dat de problemen van de meertalige kinderen voor beide talen overeenkwamen met de problemen van de eentalige kinderen met SLI. De meeste meertalige kinderen met SLI scoorden bovendien even goed in hun niet-dominante taal als in hun dominante taal. 





Een overzicht van de procedures voor diagnostiek wordt gegeven door Slofstra-Bremer (in voorbereiding). Hierbij worden een aantal stappen beschreven die in de diagnostiek worden doorlopen: een screening, waarbij ouders en scholen naar aanleiding van eventuele alarmerende signalen met betrekking tot de taalontwikkeling van het kind hulp inroepen, gaat daarbij vooraf aan de eerste testen. 
In de eerste fase van de diagnostiek wordt vastgesteld of de problemen van kinderen in de communicatie veroorzaakt worden door problemen in de taalontwikkeling, waarbij een eerste inschatting wordt gemaakt van de ernst van de problematiek. In de tweede fase, ook wel de differentiaaldiagnostiek genoemd, wordt gekeken welke taaldomeinen precies gestoord zijn en welke domeinen nog intact zijn. Op basis van de resultaten uit deze fase kan vervolgens worden besloten of interventie in de vorm van taaltherapie nodig is en in welke vorm dit gewenst is. 
Om een verstoring van het taalsysteem vast te stellen is het noodzakelijk dat kinderen op verschillende onderdelen van het taalsysteem worden getest. Een test maakt hierbij idealiter niet alleen onderscheid tussen een normale ontwikkeling en een afwijkende ontwikkeling, maar eveneens tussen vertraagde ontwikkeling en verstoorde ontwikkeling, waarbij uit de test naar voren komt welke onderdelen van het taalsysteem bij kinderen met een stoornis intact zijn, welke onderdelen vertraagd zijn en welke onderdelen verstoord zijn (Rice, 2004). 
Slofstra-Bremer noemt een aantal taaltests die voor het Nederlandse taalgebied beschikbaar zijn om de competenties van kinderen in begrip en productie op verschillende taalgebieden testen. Hierbij geeft ze aan dat in de diagnostiek vaak gebruik gemaakt wordt van een combinatie van testen. 
Er is voor het Nederlandse taalgebied één test die over de hele linie van de taalontwikkeling gebruikt kan worden, de Taaltest voor Kinderen (TvK). Dit was tot voor kort tevens de enige test die beschikbaar is voor het toetsen van pragmatische vaardigheden. Als nadeel van deze test noemt Slofstra-Bremer de verouderde normering. Tegelijkertijd is dit echter de enige test waarin expliciet rekening gehouden wordt met het gebruik van de test in een meertalige populatie (Blumenthal, 1999). 
Slofstra-Bremer noemt relatief weinig testen waarin de syntaxis wordt getoetst. Naast de genoemde TvK kan hier alleen de Taaltoets Alle Kinderen (TAK) voor worden gebruikt. Met behulp van deze frequent gebruikte test kan de talige competentie van kinderen in een redelijk aantal taaldomeinen wordt gemeten. Slofstra-Bremer geeft echter aan dat deze meting niet altijd afdoende is. Zo wordt de productie van syntaxis getest op basis van twintig nazegzinnen. Dat is niet voldoende om de syntactische kennis volledig in kaart te brengen. Een tweede kritiekpunt van Slofstra-Bremer op deze tests is de gebruikte normering. In de TAK gebeurt dit door kinderen te classificeren op basis van de scores A (goed) tot en met E (slecht). De normen voor deze scores zijn gesteld op basis van gemiddelden per leeftijd, in stappen van steeds een jaar. Bij een dergelijke normering kan de exacte leeftijd van een kind (recent jarig geweest, of bijna jarig) grote invloed hebben op de classificatie van de taalcompetentie (Slofstra-Bremer, in voorbereiding). In de normering is bovendien geen rekening gehouden met meertalige kinderen. Twee andere frequent gebruikte tests zijn de Reynell Test voor Taalproductie en Taalbegrip en de Schlichting Test voor Taalproductie. Beide tests hebben echter geen aparte normering voor meertalige kinderen. 
Hoewel het tot nu toe niet standaard was om in normering van testen een specifieke normering voor meertalige kinderen op te nemen, zijn dergelijke normeringen wel noodzakelijk wanneer een test wordt afgenomen. In de discussie over de diagnostiek van taalstoornissen bij meertalige kinderen is er onder andere onderzoek verricht om te beoordelen in hoeverre de (ongestoorde) taalontwikkeling van meertalige kinderen te onderscheiden is van de ontwikkeling van taalgestoorde kinderen. Eén van de studies op dit gebied is verricht door Paradis (2004). Zij vond duidelijke overeenkomsten in de spontane spraak van eentalige kinderen met SLI en successief tweetalige kinderen zonder SLI. De productievaardigheid van zevenjarige kinderen uit deze twee populaties lag daarbij op hetzelfde niveau als die van driejarige eentalige kinderen. Het is belangrijk op te merken dat de kinderen met SLI werden getest nadat ze reeds zeven jaar waren blootgesteld aan taalaanbod in de doeltaal, terwijl de successief tweetalige kinderen pas twee jaar aan hun taalontwikkeling in de tweede taal bezig waren. Dit kan de overeenkomsten tussen deze groepen wellicht gedeeltelijk verklaren. De overeenkomst in productievaardigheid heeft desalniettemin belangrijke implicaties voor de discussie over diagnostiek bij meertalige kinderen. Aangezien de kinderen op een bepaald moment even ver achter kunnen lopen als taalgestoorde kinderen kan dit tot gevolg hebben dat meertalige kinderen ten onrechte worden gediagnosticeerd als taalgestoord. Aan de andere kant is het even goed mogelijk dat meertalige kinderen met een taalstoornis niet als zodanig worden herkend, aangezien de onderzoeker die de test afneemt lage scores kan toekennen aan meertaligheid, en daarbij een eventuele achterstand in de meertalige taalontwikkeling niet opmerkt. Samengevat is het differentiëren tussen tweetalige kinderen mét en zónder taalstoornis uiterst complex (Paradis, 2004). Uit onderzoek onder Amerikaanse leerlingen in het speciaal onderwijs bleek dat de oververtegenwoordiging van kinderen uit minderheidsgroepen deels verklaard kan worden vanuit deze problemen in diagnostiek (Craig, 1996): zonder de exacte aard van de problemen of achterstanden na te gaan werden de kinderen doorverwezen naar speciale scholen.
Een tweede probleem bij de diagnostiek van meertalige kinderen is dat wanneer kinderen al enkele jaren onderwijs hebben gevolgd in Nederland het mogelijk is dat Nederlands hun dominante taal is geworden. Er kan dan reeds een zekere mate van taalverlies zijn opgetreden in de thuistaal, terwijl het Nederlands nog niet volledig wordt beheerst. Een taalstoornis vaststellen door testen af te nemen in de thuistaal is hierdoor niet in alle gevallen mogelijk. Door eventueel taalverlies kan ook het beeld van de ontwikkeling in de thuistaal immers niet als representatieve indicatie van de algemene talige competentie worden gebruikt (Julien & Blumenthal, 2004). Daarnaast is van de veelgebruikte testen alleen de Toets Tweetaligheid geschikt voor het testen van kinderen in een andere taal dan het Nederlands. Deze test is echter beperkt tot de leeftijdsgroep 4 tot 7 jaar en kan in slechts drie talen worden afgenomen (Blumenthal, 1999). 
Samengevat zijn er geen testen beschikbaar die specifiek geschikt zijn om bij de diverse groep meertalige kinderen een taalstoornis of een taalachterstand vast te stellen. Een goede diagnose vereist een zorgvuldige analyse van de talige achtergrond en het aanbod van het kind in beide talen (Julien & Blumenthal, 2004), waarbij de linguïstische vaardigheid in een zo uitgebreid mogelijk aantal domeinen wordt getest (Rice, 2004). Hierbij is er een grote behoefte aan betere criteria voor het doorverwijzen van meertalige kinderen naar het speciaal onderwijs, en bovenal de ontwikkeling van adequate tests voor meertalige kinderen (Blumenthal, 1999).

2.5.2.	De DELV
Gezien deze vraag op de markt lijkt het ontwikkelen van een nieuwe, overkoepelende test of het bewerken van een bestaande test die te gebruiken is voor diagnostiek bij een meertalige doelgroep van belang. In deze scriptie wordt de Diagnostic Evaluation of Language Variation​TM, afgekort de DELV, bekeken om te beoordelen of deze test hiervoor gebruikt zou kunnen worden. 
	Context
Om dit te kunnen beoordelen is het van belang de context in ogenschouw te nemen waarvoor de DELV oorspronkelijk is ontwikkeld. Het doel van de test is het verschaffen van een adequaat instrumentarium om (de aard van) taalstoornissen en taalachterstanden te diagnosticeren bij kinderen die een variant van het Mainstream American English (MAE) spreken. De test richt zich hierbij met name op de taalvariant African American English (AAE). Sommige eigenschappen van deze variant zijn afwijkend van het MAE. Een voorbeeld van een verschil tussen het AAE en MAE ligt op het gebied van werkwoord-onderwerp agreement. In AAE kan de verleden tijd van to be, was, voorkomen in combinatie met het meervoud they, zoals in they was here today. Het MAE vereist hier congruentie in getal en persoon: they were. In de tegenwoordige tijd is het gebruik van to be zelfs optioneel in AAE. Wanneer AAE-sprekende kinderen worden getest met ‘standaard’ tests, gebaseerd op het standaard Amerikaans, is het mogelijk dat een respons die afwijkt van de doelrespons voor MAE-sprekers ten onrechte wordt geïnterpreteerd als teken van een taalstoornis, waardoor kinderen verkeerd worden doorverwezen. In wezen wordt het kind echter in een andere taal gemeten dan de moedertaal, waardoor veel AAE-sprekende kinderen 'zakken' op standaard tests (Ciolli & Seymour, 2004). 
De oplossing die de DELV aanreikt voor dit probleem is tweeledig. Ten eerste is gepoogd de test zwaarder te maken dan bestaande taaltests, maar de belangrijkste oplossing is dat het diagnostisch materiaal van de DELV gebaseerd is op linguïstische principes die in beide taalvarianten voorkomen. Door gebruik te maken van deze (soms universele) principes is beoogd de kinderen te testen zonder dat het al of niet spreker zijn van AAE de testresultaten beïnvloedt. Het beheersen van deze linguïstische principes is immers niet afhankelijk van taalspecifieke regels, maar alle kinderen dienen zich deze regels eigen te maken (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003).
De DELV is samengevat een test die is toegespitst op het testen van kinderen die verschillende varianten spreken van dezelfde taal. Deze context komt niet geheel overeen met de behoeften in het Nederlandse taalgebied, waar niet zozeer de invloed van een dialect, maar veeleer de invloed van meertaligheid meegenomen dient te worden in de diagnostiek van kinderen. De logica van de test, waarbij de testitems zijn gebaseerd op taalverschijnselen die universeel zijn tussen taalvarianten en verschillende talen, geeft echter aanleiding om te verwachten dat een bewerking van de test desalniettemin veelbelovend is. 
	Indeling van de test
De test bestaat uit twee componenten: een korte screening en de langere criterion-referenced test. In de screening worden een aantal morfosyntactische en fonologische tests uitgevoerd om te controleren of het kind in kwestie een afwijkende taalvariant spreekt. Vervolgens wordt een aantal testjes uitgevoerd om te kijken wat het eventuele risico van het kind op een taalstoornis is en of verder testen nodig is. Dit wordt gedaan aan de hand van non-woord herhaling en testjes met vraagwoordvragen. De totale screening duurt ongeveer 20 minuten. Het tweede onderdeel, de criterion referenced test, duurt langer (1,5 uur) en omvat vier domeinen: syntaxis, pragmatiek, semantiek en fonologie. Ieder domein bestaat uit een aantal deeltesten. In iedere deeltest staan één of meer taalverschijnselen centraal.
In deze scriptie worden twee domeinen van de DELV besproken: syntaxis en pragmatiek. Binnen het domein waarin syntaxis wordt getest zijn er deeltesten die de taalverschijnselen vraagwoordverplaatsing, passiefconstructies en gebruik van het bepaald/onbepaald lidwoord testen. Het pragmatiekdomein behandelt de verwerving van Theory of Mind, het beheersen van een arsenaal aan taalhandelingen, het vertelen van verhalen en het achterhalen van informatie door het stellen van vragen. Het derde domein, semantiek, wordt besproken in de afstudeerscriptie van Bruggeman (in voorbereiding). In dit domein staat de verwerving van contrasten in het lexicon, het gebruik van quantifiers en het leren van werkwoorden op basis van de context centraal. Het laatste domein, fonologie, is (voorlopig) buiten beschouwing gelaten en wordt in geen van beide scripties nader besproken.
	Vooronderzoek van de DELV
Voordat de test op de markt is gebracht heeft er uitgebreid (normerings)onderzoek plaatsgevonden. Hierbij is de test bij verschillende groepen kinderen uitgelokt. Voor de gehele test zijn de resultaten van MAE-sprekende kinderen vergeleken met de resultaten van AAE-sprekende kinderen. Met deze vergelijking is beoogd te inventariseren of de respons van kinderen met verschillende dialecten afweek danwel gelijk was op de deeltesten. De tendens die uit dit vooronderzoek naar voren kwam wees uit dat voor deze groepen sprekers geen afwijkende respons te verwachten is. De respons van zich normaal ontwikkelende kinderen en kinderen met een atypische taalontwikkeling werden eveneens met elkaar vergeleken om te zien of er een significant verschil in de resultaten waar te nemen was. Over het algemeen scoorden de atypische taalverwervers beduidend lager op de testonderdelen. De beschikbare resultaten worden in deze scriptie steeds besproken bij de betreffende deeltest. In bijlage A. zijn alle beschikbare grafische weergaves van de gevonden scores weergegeven. 
	Evidentie
Er is mij één studie bekend waarin de toepasbaarheid van de DELV bij meertalige kinderen is getest. Deze studie is uitgevoerd door Glaze, Kohnert, Bataglia & Kanenwisher (niet gepubliceerd) op de Heart of the Earth-school, een school met Indiaans-Amerikaanse kinderen. De kinderen waren vloeiend tweetalig, waarbij Engels steeds de tweede taal was. Voor drie leeftijdsgroepen (kindergarten, 1st grade en 2nd grade) is er onderzocht of de kinderen een taalstoornis hebben aan de hand van drie meetmethoden: de DELV, een indicatie van de leerkracht en een tweede diagnostische test, de Joliet. Op basis van de testresultaten werd vastgesteld in welke mate het kind volgens de meetmethode verwacht kan worden een taalstoornis te hebben op een schaal van 0 tot 3. De resultaten van de in totaal 43 kinderen kunnen als volgt worden weergegeven: 
Figuur 2: Testresultaten: 3 meetmethodesBron: Glaze, Kohnert, Bataglia & Kanenwisher (niet gepubliceerd)

Uit deze resultaten blijkt dat de DELV de hoogste indicatie geeft voor een taalstoornis bij de meertalige kinderen. De scores van de Joliet vallen beduidend lager uit, en de beoordeling van de leerkracht medieert de uitkomsten van de twee tests. Een uitgebreidere analyse van deze resultaten is nog niet beschikbaar. Deze gegevens geven echter wel aanleiding om te verwachten dat de DELV, ook wanneer de test wordt gebruikt bij meertalige kinderen, zal differentiëren tussen zich normaal ontwikkelende kinderen en kinderen met een taalstoornis. 
	Bewerking
Op basis van deze voorlopige resultaten en de achterliggende principes van de test lijkt de DELV veelbelovend voor een bewerking naar het Nederlands. In deze scriptie wordt deze verwachting voor twee domeinen van de DELV nader onderzocht, waarbij wordt gekeken of de linguïstische verschijnselen die de DELV test ook in het Nederlands van toepassing zijn, en daarnaast wordt er gekeken wat er bekend is in de literatuur over de verwerving van deze taalverschijnselen door meertalige kinderen. 











Navolgend zullen deze drie onderdelen worden besproken, waarbij steeds deze deelvragen aan bod zullen komen:
1.	Wat zijn de achterliggende theoretische aannames die ten grondslag liggen aan de test van het taalverschijnsel en gelden deze aannames ook voor het Nederlands?
2.	In hoeverre loopt de verwerving van het verschijnsel door Nederlandse kinderen parallel aan de verwerving van het verschijnsel door Engelstalige kinderen? 
3.	Hoe wordt het verschijnsel verworven door meertalige kinderen en in hoeverre loopt de verwerving van het verschijnsel door meertalige kinderen parallel aan de verwerving van het verschijnsel door eentalige kinderen?
4.	Hoe wordt het verschijnsel verworven door taalgestoorde kinderen en in welke mate is de verwerving van het verschijnsel door taalgestoorde kinderen te vergelijken met de verwerving van het verschijnsel door zich normaal ontwikkelende kinderen?















	De theorie – aannames voor het Engels
Het syntaxdomein van de DELV begint met het onderdeel over vraagwoordvragen. De test is gericht op het begrip van vraagwoordvragen dat kinderen hebben. De criterion-referenced editie (2003) bevat één oefenitem en zeven testitems. Dit aantal is in de norm-referenced editie (2005) uitgebreid met nog drie aanvullende testitems. In de items worden twee belangrijke onderliggende eigenschappen van vraagwoorden getest, die hier achtereenvolgens besproken zullen worden. De eerste eigenschap heeft betrekking op de kenmerken en beperkingen van de verplaatsing van het vraagwoord (subjacency), en de tweede eigenschap heeft betrekking op de volledigheid bij het beantwoorden van de vragen (exhaustivity). De test steunt hierbij op aannames uit de theoretische taalkunde. Hierbij speelt de generatieve grammatica (Chomsky, 1995) een belangrijke rol. Deze theorie veronderstelt dat zinnen opgebouwd zijn uit afzonderlijke zinsdelen die in een onderlinge relatie tot elkaar staan, waarbij zelfstandig naamwoorden een rol krijgen van het werkwoord. Zo heeft Peter in zin 1 de rol van actor of ‘dader’ en heeft his mother de rol van patiens of ‘onderganer’. 
1) 	Peter visits his mother
Peter bezoekt zijn moeder
De generatieve grammatica stelt dat deze onderliggende relaties tot uitdrukking komen door de positie die de zinsdelen ten opzichte van elkaar innemen in een onderliggende diepte-structuur van de zin. In de taalproductie worden elementen vanuit deze onderliggende D-structuur naar hun uiteindelijke plaats in de zin verplaatst, waardoor er een tweede structuur ontstaat, de oppervlakte-structuur. De verplaatste elementen laten hierbij een onhoorbaar residu, ook wel spoor genoemd, achter op hun oorspronkelijke positie. De plaats van het spoor wordt, zoals in zin 2, aangegeven met de letter t (trace). De verplaatsing van het vraagwoord is een voorbeeld van een dergelijke verplaatsing:
2)	Whoi did Peter visit ti
	Wiei heeft Peter bezocht ti?
In de DELV wordt het begrip van kinderen van de regels en beperkingen die gelden op dit type verplaatsingen getest. Deze regels en beperkingen, die volgen uit aannames de generatieve grammatica, zullen hier nader worden besproken. Daarna komt tweede eigenschap van vraagzinnen aan bod, namelijk het volledig beantwoorden van de vragen.
	X’-theorie
De generatieve grammatica stelt dat de structuur van zinsdelen in alle menselijke talen gelijk is. Het onderdeel van de theorie dat betrekking heeft op de opbouw van deze structuur is de X’theorie. Allereerst stelt deze theorie dat de afzonderlijke constituenten van een zin tot verschillende categorieën kunnen behoren. Alle zinsdelen hebben hierbij dezelfde basisvorm waarbij het zinsdeel een projectie is van de belangrijkste constituent: het hoofd. In een complex naamwoordelijk zinsdeel als [NP[N student] [PP met het rode haar]] is het hoofd het naamwoord (N) student. Dit naamwoord vormt samen met zijn bepaling een maximale projectie, die wordt afgekort als NP (noun phrase). Op vergelijkbare wijze is de maximale projectie van een werkwoord (V) de VP (verb phrase) en de maximale projectie van een bijvoeglijk naamwoord (adjectief, A) een AP (adjectival phrase) (Kornai & Pullum, 1990). Al deze woordgroepen komen qua structuur overeen: ieder hoofd X kan een bepaling hebben die in de adjunct-positie staat of in de complement-positie. De maximale projectie van een hoofd is dan de hele woordgroep van het hoofd samen met de bepalingen en wordt afgekort als XP. Deze structuur wordt doorgaans weergegeven in een X' schema, zoals in het kader te zien is. 
Naast de structuren, waarbij het hoofd van de frase steeds een lexicaal element was (naamwoord, werkwoord of bijvoeglijk naamwoord), veronderstelt de X'-theorie ook functionele frasen. Dit zijn onder andere de IP (inflectional phrase), CP (complement phrase) en DP (determiner phrase). De componenten die het hoofd zijn van deze frasen zijn functioneel van aard en bestaan uit grammaticale kenmerken en fonologische eigenschappen (De Villiers, 2001). Eén van deze functionele categorieën, de CP, staat aan de top van de zinsstructuur. Het hoofd hiervan, de C, kan in een bijzin gevuld worden door een complementizer, in het Nederlands bijvoorbeeld het woordje (om)dat. In de hoofdzin is de CP de plaats waar elementen naartoe kunnen verplaatsen: zo komt bij vraagzinnen het vraagwoord in de specifier-positie van de CP (de [Spec,CP]) te staan en in talen waarbij het werkwoord de tweede plaats in de zin inneemt verplaatst het werkwoord naar de C-positie (De Villiers, 2001). Onderstaand is weergegeven hoe deze verplaatsingen hebben plaatsgevonden in de vraagzin 
Welke auto1 repareerde2 de vrouw t1 t2? 

Zulke verplaatsingen kunnen echter niet willekeurig voorkomen; ze zijn gebonden aan regels. Hoewel deze regels variëren van taal tot taal, kennen veel talen globaal dezelfde restricties op verplaatsing. Zo is de verplichte verplaatsing van het vraagwoord naar de [Spec,CP] positie universeel (Haegeman, 1991). Daarnaast vereist de verplaatsing van het vraagwoord in veel talen een herschikking van de woordvolgorde (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003).
Dit is ook in het Engels het geval. Dit is het gevolg van twee typen verplaatsing: de verplaatsing van het vraagwoord naar het begin van de zin, zoals onderstaand geïllustreerd in voorbeeld 3, en de verplaatsing van het hulpwerkwoord vanuit zijn positie in de VP naar de C-positie. Beide verplaatsingen laten een spoor achter in hun oorspronkelijke positie:
3) 	[CP Whatk [C didm [IP Bart [I tm ][VP[V buy] tk [PP at the shop]]] 
	
	Wat heeft Bart in de winkel gekocht?
Zoals blijkt uit voorbeeld 3 representeert het vraagwoord in vraagwoordvragen (wh-vragen) een missend stukje informatie dat in relatie staat tot het werkwoord. Het vraagwoord ‘vervangt’ hier dus een missende constituent in de zin, dat het bevraagde element is. Om er achter te komen welk constituent dit is, moet de luisteraar herkennen wat de oorspronkelijke positie is van het vraagwoord. Bij een vraagzin zoals weergegeven in voorbeeld 2 is dit relatief eenvoudig. In complexere zinnen, wanneer er sprake is van een onderschikkende of nevenschikkende zinsstructuur, wordt het voor de luisteraar moeilijker om het vraagwoord te verbinden aan de plaats waar het vandaan kwam (zie voorbeeld 4, corresponderend met DELV item 2):
4)	[CP Whatk [C didm [IP the mom[I tm ][VP[V say] [CP tk [IP she] [VP[V bought] tk]]] 
	
	Wat heeft de moeder gezegd dat ze had gekocht?
Het wh-woord heeft in deze zin tijdens de verplaatsing meer dan één CP gepasseerd bij om naar het begin van de zin te komen (Haegeman, 1991). Om tot een goede interpretatie te komen wordt de luisteraar verondersteld een aantal processen te kunnen uitvoeren. Allereerst zal hij de betekenis van beide werkwoorden say en bought moeten interpreteren, en hij zal moeten begrijpen dat de ene zin ingebed is in de andere zin. Daarnaast is het bij het interpreteren van complexe wh-vraagzinnen van belang dat de luisteraar weet welke restricties er gelden op vraagwoordverplaatsing. Het zijn deze vaardigheden – met name het begrip van de beperkingen op verplaatsing – die in de DELV worden getest (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). 
	Vraagwoordverplaatsing: regels en restricties




	5) 	a. 	[CP [IP Mulder believes [CP that [IP Scully hid the files]].
		a.’ 	What does Mulder believe that Scully hid?
		b. 	[CP [IP Mulder believes [DP the rumor [CP [C that [IP Scully hid the 				files]]]]].
		b.’ 	*What does Mulder believe the rumor that Scully hid?
c. 	[CP [IP Scully interviewed [DP the witness [CP who [IP saw the alien     	spacecraft]]]].
		c.’ 	* What did Scully interview the witness who saw?
De subjacentieregel houdt in dat een wh-woord niet uit iedere ingebedde bijzin verplaatst kan worden. Bij een normale ingebedde bijzin (voorbeeld a en a’) is dit geen probleem. Uit de onwelgevormdheid van b' en c' blijkt dat in deze zinnen de verplaatsing van het vraagwoord wél geblokkeerd wordt. Het verplaatsen van het vraagwoord vanuit een complexe DP zoals in b' of een relatieve bijzin zoals in c' is dus verboden. Deze beperkingen zijn in termen van de generatieve grammatica onder één noemer samen te vatten: de subjacentie-restrictie. Zoals te zien is in voorbeeld 4 maakt het vraagwoord bij de verplaatsing naar zijn uiteindelijke positie aan het begin van de zin eerst een tussenlanding in de [Spec,CP] positie van de bijzin. Deze verplaatsing, waarbij het vraagwoord in verschillende stappen naar de uiteindelijke positie gaat, wordt cyclische verplaatsing genoemd. De subjacentie-restrictie heeft betrekking op een beperking op cyclische verplaatsing: het vraagwoord mag volgens deze regel maximaal één zogenaamde ‘bounding node’ passeren. In het Engels zijn deze bounding nodes gespecificeerd als IP en DP (Haegeman, 1991). Zoals te zien is in de zinnen van voorbeeld 5 worden er bij de cyclische verplaatsing van het vraagwoord naar de [Spec,CP] positie in zin b' en c' te veel bounding nodes overschreden. In zin b' zijn dat er twee: een DP en een IP. In zin c' zijn dat er zelfs drie: doordat het tussenliggende vraagwoord daar de middelste [Spec,CP] positie bezet is kan het vraagwoord niet cyclisch verplaatsen. Het moet dus meteen naar het begin van de zin verhuizen en overschrijdt hiermee achtereenvolgens een IP, een DP en een tweede IP.
	Het testen van subjacentie
Hoewel Seymour, De Villiers & Roeper het begrip subjacentie niet letterlijk noemen, wordt in de test op wh-vragen het begrip van deze beperkende regel wel getest. In de items worden achtereenvolgens verplaatsing van uit een ‘standaard’ ingebedde zin (item 2 en 10) en subjacentie (item 3 – 7) getest. Onderstaand is testitem 3 weergegeven:
	Item 3	How did the mom learn what to bake?
		Hoe leerde de moeder wat ze moest bakken?
Het geteste kind moet hierbij de zin zodanig interpreteren dat het begrijpt dat de hoe-vraag niet kan verwijzen naar de bijzin, omdat het wh-woord what verplaatsing vanuit deze zin blokkeert (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003, p.63). 
In de DELV wordt het begrip van deze blokkade getest door het kind te vragen na afloop van een kort verhaaltje antwoord te geven op een wh-vraag. Een voorbeeld hiervan is de context in voorbeeld 6 (naar Seymour, De Villiers & Roeper, 2003, p.52). In zin a kan de vraag op twee manieren worden geïnterpreteerd. In de eerste interpretatie is de basispositie van het vraagwoord in de hoofdzin. Het vraagwoord hoort dan bij het werkwoord zei. Dit is de korte-afstands-interpretatie, aangeduid met kort. Bij de tweede optie hoort het vraagwoord bij het werkwoord bezeren. De basispositie van het vraagwoord is dan in de bijzin: de lange-afstand-interpretatie, aangeduid met lang. In zin b is het niet mogelijk is om de vraag te interpreteren alsof het vraagwoord vanuit de bijzin is verplaatst:
	6) 	Gisteren zei de jongen dat hij zich bezeerd had toen hij zich sneed
a.	Wanneer zei de jongen dat hij zichzelf bezeerd had?
kort	wanneert zei de jongen t dat hij zichzelf bezeerd had?
lang	wanneert zei de jongen dat hij zichzelf t bezeerd had?
b.	Wanneer zei de jongen hoe hij zichzelf bezeerd had?
kort	wanneert zei de jongen t hoe hij zichzelf bezeerd had?
*lang	wanneert zei de jongen hoe hij zichzelf t bezeerd had?




Naast het testen van het begrip van de restricties op wh-verplaatsing is er nog een andere eigenschap van wh-vragen die in de DELV in testitem 1, 8 en 9 wordt getoetst. Het kenmerk dat hier centraal staat is de eigenschap van vragen om een compleet en uitputtend antwoord te vereisten: de volledigheidseis van vraagzinnen. Wh-vragen vereisen in principe een volledig en uitputtend antwoord, tenzij de context de vraag anders markeert. Deze volledigheidseis kan worden geïllustreerd met het volgende voorbeeld: stel er zijn drie mensen in een keuken, niet meer en niet minder. De volledigheidseis van wh-vragen resulteert er dan in dat a een goed antwoord is op de vraag uit voorbeeld 7, maar b niet. Hoewel antwoord b strikt genomen wel waar is, is het antwoord niet volledig. Pragmatisch gezien is dit dus een ongepast antwoord op de vraag. Dit is hier aangeduid met het teken # (Strauss e.a., 2002):
7)	Who is in the kitchen?
a.	‘Dave, Linda and Malcolm’  
b.	# Dave
Samengevat verwijst een wh-woord niet naar één enkel object, maar naar een set. Het beantwoorden van een wh-vraag vereist dus het noemen van alle leden van die groep; ongeacht of die set uit één of uit een hele lijst leden bestaat (Roeper e.a., in voorbereiding). 
Alleen wh-woorden hebben een dergelijke volledigheidseis. Bij niet alle vragen is deze echter aanwezig. Bij sommige vragen bestaat het antwoord slechts uit één persoon of object. Ook ingebedde wh-vragen hebben geen volledigheidseis (Strauss e.a., 2002). Om dit te verklaren stellen Roeper e.a. (in voorbereiding) het kenmerk [+/- specifiek] voor. Elementen zijn gemarkeerd als specifiek als ze gerelateerd zijn aan een element dat voorkomt in de kennis die tussen luisteraar en spreker gedeeld wordt of wanneer ze als zodanig worden gemarkeerd door bepaling als bijvoorbeeld. Volgens Roeper e.a. kunnen wh-woorden zowel specifiek als niet-specifiek zijn. Wanneer vraagwoorden niet als specifiek gemarkeerd zijn vereisen ze een volledige en complete beantwoording; wanneer vraagwoorden gemarkeerd zijn als specifiek staan ze een enkelvoudig antwoord toe. Dit kan schematisch als volgt worden weergegeven:
	[+ specifiek]	  	[- volledigheidseis] (enkelvoudig antwoord) 
	[- specifiek] 	[+ volledigheidseis]	
In voorbeeld 8 is te zien dat de volledigheidseis niet altijd van toepassing is bij vraagzinnen:
8)	Who for example is wearing a hat?
a.	John
b.	John and David
c.	# John, Mary, Bill, David, Linda….
Een belangrijke observatie hierbij is dat het antwoorden met een meervoud hier niet ongepast is (zie antwoord b). Het gaat hier dus niet om het aantal dat wordt genoemd, maar om het antwoorden met een set of met een enkelvoudig antwoord. Een laatste illustratie van deze eigenschap is het voorbeeld uit de handleiding van de DELV (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003): 
A: 	I saw a boy, a girl and a dog.		
Ik zag een jongen, een meisje en een hond
B: 	what did you see?
	Wat heb je gezien?
In dit scenario vereist het beantwoorden van de vraag een antwoord dat de hele groep of de hele set omvat. Deze structuur wordt nog complexer wanneer de vragen twee variabelen tegelijk bevatten: in dat geval ontstaat een dubbele wh-vraag. In dit geval komen twee vraagwoorden met een volledigheidseis gepaard voor (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003; testitem 8):
9)	Two children are playing with toys. 
Twee kinderen spelen met speelgoed.
Who is playing with what?
Wie speelt met wat?
De drie testitems van de DELV die ingaan op de volledigheidseis van vraagwoorden zijn van dit type. Het kind moet hier in een antwoord refereren aan alle onderdelen van het genoemde verhaal of de situatie, en moet deze informatie ook ordenen. In sectie 4.10. zullen deze items en de verschillende mogelijke antwoorden van kinderen nader aan de orde komen. 

4.2.	Vraagzinnen
		Theorie – aannames voor het Nederlands
Ook in het Nederlands komen wh-vragen veelvuldig voor. Globaal gezien komen de twee talen qua structuur overeen op dit gebied. Net als in het Engels beginnen vraagwoordvragen met een vragend voornaamwoord op zinsbegin: wie, wat, welke, hoe en waarom (Wijnen & Verrips, 1998). Vragen waarin een vraagwoord niet voorop staat worden wel gebruikt, maar alleen als zogenaamde echovraag, met een extra intonatie op het vraagwoord, zoals in de volgende context (Kerstens & Ruys, 1999):
10)	Persoon A: ik heb <onverstaanbaar> gesproken
Persoon B: jij hebt wie gesproken?
In ‘gewone’ vraagwoordvragen wordt het vraagwoord, net als in het Engels, naar de [Spec,CP] positie verplaatst. Verplaatsing van elementen mag echter niet lukraak voorkomen, maar moet gemotiveerd zijn. De aanname is dat zowel in het Engels als in het Nederlands verplaatsing van het wh-woord nodig is omdat de C-positie het grammaticale kenmerk +/-wh toekent. Dit is het kenmerk dat van een zin een vraagzin maakt. Het vraagwoord moet dus verplaatsen naar een positie binnen de maximale projectie van de C om het element +wh toegekend te krijgen. Een mededelende zin daarentegen ontstaat doordat het hoofd van de CP, de C, het kenmerk –wh toekent aan zijn complement, de IP. Een (ingebedde) wh-vraag heeft, zoals gezegd, voor het Nederlands globaal gezien dezelfde structuur als voor het Engels:
11)	 	ik vroeg [CP wiet+wh [ C’ [ C ] [IP hij t zag]]]
Ook de beperkingen op verplaatsing zijn voor het Nederlands gelijk aan de restricties voor verplaatsing in het Engels. Zo is het ook in het Nederlands ongrammaticaal om een wh-element uit een ingebedde zin te verplaatsen wanneer deze begint met een wh-woord (Wijnen & Verrips, 1998). Bovendien is ook in het Nederlands wh-verplaatsing gebonden aan de subjacentieconditie, waarbij maximaal twee boundary nodes overschreden mogen worden (Kerstens & Ruys, 1999). Een laatste essentiële overeenkomst tussen het Engels en het Nederlands met betrekking tot subjacentie is dat ook de boundary nodes gelijk zijn: voor zowel het Engels als het Nederlands gelden de IP en de DP als boundary nodes (Reuland, 2002). 




12)	  	Wie heeft er een vuurtje voor me?
Heeft er iemand een vuurtje voor me?
Ook in een Nederlandse equivalent van voorbeeld 10/ testitem 8, waarbij er twee vraagwoorden met een volledigheidseis gepaard zijn, zijn de verwachtingen van het antwoord overeenkomend met het Engels: het antwoord moet volledig zijn en er is het moet bovendien geordend worden:
13) 	Twee kinderen spelen met speelgoed.
Wie speelt met wat?
Samengevat komt het Nederlands op beide geteste onderdelen overeen met het Engels. Beide talen hebben globaal dezelfde structuur voor vraagzinnen, en kennen de subjacentie-conditie als een restrictie op de mogelijkheden voor vraagzinnen. Tot slot hebben de vraagwoorden van beide talen een volledigheidseis. 

4.3.	Vraagzinnen
		Theorie – vergelijking en tussenconclusie
Zoals in het voorgaande al enkele malen is aangehaald is de beperking op wh-vragen die in de DELV wordt getest, de subjacentieregel, universeel voor alle talen. Niet alle talen komen overeen in de specificatie van de boundary nodes. Mogelijke bounding nodes zijn de CP, IP en DP (Haegeman, 1991). Deze cross-linguïstische variatie heeft soms verstrekkende gevolgen voor de eigenschappen van wh-verplaatsing in de verschillende talen. Voor het Engels en het Nederlands is deze specificatie echter gelijk (Reuland, 2002). Daarnaast is er ook evidentie om aan te nemen dat andere achterliggende principes van wh-verplaatsing, zoals het gebruik van de [Spec,CP] positie voor de verplaatsing van het vraagwoord en de bijbehorende cyclische verplaatsing, universele principes zijn (Huybregts, 1999). 
Ook de tweede eigenschap van vraagzinnen die in de DELV wordt getest, de volledigheidseis van vraagwoorden, is voor het Nederlands en het Engels gelijk. Op grond van de universele kenmerken en de invulling van de taalspecifieke kenmerken van wh-verplaatsing kan gesteld worden dat de theoretische achtergronden van de DELV toepasbaar zijn op het Nederlands. Ieder kind dat het Nederlands verwerft – tweetalige kinderen inbegrepen – zal deze eigenschappen van het vraagzinnen dan ook moeten verwerven. De vraag rijst nu of de verwerving van vraagzinnen in het Engels parallel loopt aan het Nederlands (deelvraag 2). In de navolgende secties zal deze vraag worden besproken. 

4.4.	Vraagzinnen
		Verwerving – Engelstalige kinderen
Taalverwervende kinderen hebben al op jonge leeftijd de algemene principes van wh-verplaatsing en de beperkingen die daarop gelden verworven. In analogie met de bovenstaande bespreking van de theoretische aannames die ten grondslag liggen aan de DELV wordt hier navolgend achtereenvolgens de verwerving van de restricties op vraagwoordverplaatsing en de verwerving van de volledigheidseis van vraagwoorden besproken. 
		Verplaatsing
Het begrip van de beperkingen op verplaatsing is voor het eerst geanalyseerd door Ross (1967). Een overzicht van onderzoekers die zich met deze vraag hebben beziggehouden wanneer kinderen de kenmerken van verplaatsing verwerven is te vinden in De Villiers (2001). Een belangrijke overeenkomst in de resultaten van dit onderzoek is dat Engelstalige kinderen al op relatief jonge leeftijd de principes van wh-verplaatsing hebben verworven. Onder andere uit onderzoek van De Villiers, Roeper & Vainikka (1990) bleek dat Engelstalige kinderen van 4-6 jaar al gevoelig zijn voor het verschil tussen een argument en een adjunct en voor de verschillende mogelijkheden van verplaatsing. Wanneer kinderen 3 jaar oud zijn kunnen zij bovendien wh-vragen waarbij verplaatsing uit een bijzin nodig is al interpreteren en produceren. Zij zijn hierbij gevoelig voor het blokkeren van de lange afstand interpretatie wanneer een ander wh-element de tussenliggende [Spec,CP] positie inneemt (De Villiers, 2001). 
Uit cross-linguïstisch onderzoek blijkt dat kinderen met diverse talige achtergronden dit blokkeren van verplaatsing vanuit een bijzin in argument-positie (lange-afstand-verplaatsing) al op jonge leeftijd verworven hebben (Roeper & De Villiers, 1994). Dit is een sterk argument voor de hypothese dat kinderen al op jonge leeftijd het onderscheid tussen een argument en een adjunct hebben verworven. Toch zijn er aanwijzingen dat kinderen nog geen volwassen representatie hebben van alle eigenschappen van wh-vragen. 




	14) 	How did Big Bird ask who to help?
		a) Initial answer: with a big shout
		b) * Medial answer: Cookie Monster
Zo interpreteren kinderen de vraag in voorbeeld 14 alsof ze antwoord moeten geven op het tussenliggende wh-woord, wat resulteert in antwoorden van het type b (Crain & Thornton, 1998; Frank, 1998). Kinderen maken hierbij geen onderscheid tussen vraagzinnen waarbij het middelste element een argument is, zoals in voorbeeld 14, en vraagzinnen waarbij het middelste element een adjunct is, zoals in voorbeeld 15 (Roeper & De Villiers, 1994):
15)	When did Kermit say where he went?
a)	Initial answer: this morning
b)	* Medial answer: to the store
De prevalentie van deze fouten is in constructies met adjuncten in de middenpositie echter wel veel lager. Over het geheel genomen neemt het foutenpercentage na de vierde leeftijd snel af (Roeper & De Villier, 1994). Wanneer kinderen ongeveer 5 jaar oud zijn is dit type fout echter verdwenen. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat kinderen tot op deze leeftijd problemen hebben met het interpreteren en produceren van zinnen die een bijzin bevatten (Frank, 1998), hoewel ze op deze leeftijd de meeste restricties op wh-verplaatsing al wel hebben verworven (De Villiers, 2001). 
	Volledigheidseis
Ook de verwerving van de volledigheidseis van vraagwoorden verloopt niet zonder problemen. Wanneer kinderen de eigenschappen van vraagzinnen gaan verwerven, geven ze in eerste instantie alleen enkelvoudige antwoorden, ook wanneer dit ongepast is, en er gezien de context een antwoord in de vorm van een set gepaster is. Deze vroege problemen in de verwerving van de volledigheidseis van vraagwoorden heeft te maken met de initiële assumptie van taalverwervende kinderen. In eerste instantie veronderstellen kinderen dat álle vragen specifiek van aard zijn (Roeper e.a., in voorbereiding). 
Wanneer het taalverwervende kind het kenmerk [-specifiek] verwerft, leert het al snel alle eigenschappen van de volledigheidseis. Wanneer deze wordt verbonden aan de wh-vragen zijn kinderen in staat om correct te antwoorden op vragen, en om bij vragen waarin twee vraagwoorden met een volledigheidseis gepaard zijn het antwoord bovendien nog juist te ordenen. In een onderzoek naar de verwerving van de volledigheidseis vonden Roeper e.a. dat kinderen tot op ongeveer zesjarige leeftijd slechts in 27% van de gevallen in hun antwoord rekening namen met de volledigheidseis van vraagwoorden. Hierna steeg dit percentage sterk: kinderen van zes en zeven jaar oud produceerden in 75% van de gevallen een compleet en volledig antwoord. Cross-linguïstisch onderzoek met Duitstalige kinderen wees uit dat wanneer een taal het voorkomen van de volledigheidseis expliciet kan markeren, zoals het Duits, kinderen dit als een cue gebruiken in de verwerving van de volledigheidseis.In het Duits kan een spreker aangeven een volledig antwoord te vereisen door de uiting alles (‘die allemaal’) toe te voegen. De kinderen verwerven de volledigheidseis in dat geval bijna anderhalf jaar eerder. In de navolgende sectie wordt nader ingegaan op de verwerving van vraagwoorden door Nederlandstalige kinderen. De vraag of de verwerving parallel loopt aan die van Engelstalige kinderen staat centraal in sectie 4.6.

4.5.	Vraagzinnen
		Verwerving – Nederlandstalige kinderen
Waar het onderzoek naar de verwerving van vraagzinnen in het Engels met name geconcentreerd is op het begrip, ligt de focus in de Nederlandse literatuur over de verwerving van vraagzinnen juist op productiedata. Het is belangrijk om dit onderscheid hier op te merken. Het voorkomen van een bepaalde constructie in de uiting van kinderen houdt immers niet per definitie in dat de grammatica van het kind ook een volledige representatie heeft van het kenmerk. Het is dientengevolge goed mogelijk dat het kind vraagzinnen nog niet correct interpreteert terwijl het al wel vraagzinnen produceert. 
Omgekeerd hebben taalverwervende kinderen al een behoorlijke hoeveelheid syntactische bagage nodig voordat ze kunnen beginnen met het construeren van vragen. Allereerst moet het kind in staat zijn om de zinsdelen correct te classificeren: het moet bijvoorbeeld doorzien welk onderdeel het subject en welk onderdeel het object is. Daarnaast moet het kind de kenmerken van verplaatsing beheersen en kunnen toepassen, en tot slot moet het de relatie tussen het verplaatste element en de spoor kunnen doorzien (Van Kampen & Wijnen, 2000). Bij het formuleren van vragen hebben kinderen bovendien de competentie nodig de [Spec,CP] positie te realiseren (Wijnen & Verrips, 1998). 
	Stappen in de verwerving
Opvallend is dat bij de verwerving van vraagzinnen Nederlandse kinderen het vraagwoord tot op relatief late leeftijd weglaten. Vraagzinnen worden echter al wel als zodanig gemarkeerd: dit gebeurt door middel van de intonatie en door het woordje ‘nou’. Wanneer het kind eenmaal vraagwoorden begint te gebruiken, ruilt het dit patroon in ongeveer 20 weken in voor een volwassen patroon. Het kind is dan ongeveer 1 jaar en 10 maanden oud (Wijnen & Verrips, 1998). Tot die tijd beginnen vraagwoorden van kinderen typisch met het werkwoord is of met het werkwoord doet. Het ‘missende’ wh-woord uit de vragen is meestal te reconstrueren als wat of waar (van Kampen, 1997). Er zijn echter redenen om aan te nemen dat het kind in de periode daar voorafgaand het vraagwoord niet overslaat, maar in plaats daarvan een ongespecificeerd leeg element op de eerste positie in de zin heeft staan. Eén van die redenen is dat kinderen die Nederlands verwerven in het vervolg van de zin kind wel inversie toepassen. Normaal gebeurt dit alleen als de eerste positie van de zin bezet is. Een tweede reden is dat kinderen het bevraagde element verderop in de zin weglaten (Van Kampen & Wijnen, 2000). Het element in de grammatica van het kind is hierbij wel aanwezig, maar nog niet gespecificeerd voor persoon, geslacht, getal, plaats en tijd (Van Kampen & Wijnen, 2000).
In het tweede stadium van de ontwikkeling, wanneer kinderen rond de twee jaar oud zijn, vinden er twee grote veranderingen plaats. Allereerst breidt het kind het aantal werkwoorden dat wordt gebruikt in vragen aanzienlijk uit. Daarnaast gaan kinderen in dit stadium een eerste wh-woord gebruiken: wat. Wanneer dit wh-woord wordt gebruikt, wordt het echter nog wel vaak gecombineerd met een van de werkwoorden doet en is (van Kampen, 1997).
In het derde stadium, tenslotte, produceert het kind ook het wh-woord waar. De twee wh-woorden uit het repertoire, wat en waar, worden nu gecombineerd met willekeurige finiete werkwoorden (Wijnen & Verrips, 1998). Samengevat verloopt de verwerving van vraagzinnen in het Nederlands vrij snel. De meest eenvoudige wh-vragen zijn globaal gezien verworven als het kind 5 jaar is, complexere structuren zijn ongeveer verworven als het kind 7 is. Een opmerkelijke fout in de verwerving van wh-elementen door kinderen is dat ze het voegwoord dat vervangen door een tweede wh-element (Wijnen & Verrips, 1998):
16)	Hoe denk je hoe ik dat weet?		(Sarah 5;3.11)
		Op wie denk je wie ik verliefd ben?		(Laura 7;8.18)
Dit stadium in de ontwikkeling wordt verklaard door aan te nemen dat het kind de relatie tussen het vraagwoord en zijn positie in de bijzin expliciet wil maken. 

4.6.	Vraagwoordverplaatsing
		Verwerving – vergelijking en tussenconclusie
Een vergelijking met de verwerving van vraagzinnen in het Engels laat de volgende interessante discrepantie zien: Nederlandstalige kinderen laten tijdens de verwerving van vraagzinnen het vraagwoord weg, maar plaatsen de persoonsvorm al wel correct voorop in de zin. Engelse kinderen daarentegen laten de persoonsvorm weg, maar gebruiken al wel vroeg een wh-woord op de eerste positie. Deze verwervingsstadia lijken elkaar precies te spiegelen. 
Deze discrepantie kan verklaard worden vanuit het verschil in de structuur van vragen. In het Nederlands kan ieder werkwoord (dus ook lexicale werkwoorden) de positie direct na het vraagwoord vullen. In het Engels is deze persoonsvorm die volgt op het vraagwoord altijd een hulpwerkwoord, zoals to do, to have of to be. Deze hulpwerkwoorden zijn functiewoorden en hebben alleen grammaticale kenmerken. In het Nederlands, dat een verb-second taal is, komt de plaats van het werkwoord bovendien overeen met de plaats die het werkwoord in de hoofdzin inneemt. Voor kinderen die Nederlands verwerven is het dus niet nieuw om de persoonsvorm op de tweede plaats te zetten. Bij vormen van vragen steunen ze op deze overeenkomst, en bereiken zo zonder het gebruik van een vraagwoord het effect van een vraag. Voor kinderen die Engels verwerven liggen de kaarten beduidend anders. Zij kennen het principe van inversie nog niet. Om vragen te markeren is het gebruik van het vraagwoord voor hen dan ook de gemakkelijkste oplossing, waardoor de persoonsvorm ondergespecificeerd blijft (van Kampen, 1997). 
	Overeenkomsten
Hoewel er een duidelijke variatie is in de verwerving van vraagwoorden tussen het Nederlands en het Engels, komen de stadia van verwerving wel globaal overeen. Zowel Nederlandstalige als Engelstalige kinderen hebben de basisprincipes van wh-vragen rond hun vijfde verworven, en complexere structuren beheersen ze rond hun zevende levensjaar. Ook de problemen in de verwerving lijken tussen de twee talen overeen te komen. Extra evidentie hiervoor blijkt uit het cross-linguïstisch onderzoek van van der Meer e.a. (2001). Zij hebben aangetoond dat zowel Engelstalige als Nederlandstalige kinderen tot op late leeftijd kampen met specifieke problemen in het interpreteren van vragen. Kinderen blijken tot op ongeveer achtjarige leeftijd meer moeite te hebben met het interpreteren en produceren van wh-vragen die het object bevragen dan met het interpreteren en produceren van wh-vragen die het subject bevragen (Van der Meer e.a., 2001). Ook bij volwassenen komt deze discrepantie overigens voor. Het verschil in deze typen vragen wordt duidelijk uit voorbeeld 17:
	17)	a. Whot t is helping the boy 			 subject-wh-vraag
 	    Wiet is t de jongen aan het helpen
	b. Whot is the boy helping t				 object-wh-vraag
	    Wiet is de jongen aan het helpen t
Subject- en object wh-vragen verschijnen in de productie van kinderen ongeveer gelijktijdig (Van Valin, 1998). De problemen die kinderen hebben met het interpreteren van object-wh-vragen zijn dus niet te verklaren vanuit een verschil in verwervingsvolgorde. Volgens Van der Meer e.a. moet het verschil verklaard worden vanuit de afstand tussen de spoor en het wh-element, die bij object-wh-vragen beduidend groter is dan bij subject-wh-vragen. Op basis van deze overeenkomst argumenteren Van der Meer e.a. dat het een universele eigenschap van taal lijkt te zijn dat het moeilijker is voor het kind om wh-verplaatsing uit te voeren wanneer een wh-expressie verder verwijderd is van zijn basispositie. 
Met betrekking tot het testen van wh-vragen kan op basis van deze gegevens gesteld worden dat zowel van kinderen die Nederlands verwerven als voor kinderen die Engels verwerven verwacht mag worden dat ze in staat zijn de juiste respons op de testitems met betrekking tot vraagwoordverplaatsing te geven. Beide groepen taalverwervers hebben immers rond de leeftijd van 5 jaar de belangrijkste principes van wh-vragen verworven. Voor het Nederlands zijn mij geen gegevens bekend over de verwerving van de volledigheidseis. Gezien de globale overeenkomsten in de verwerving tussen Engelstalige en Nederlandstalige kinderen ligt een groot verschil in de verwerving van deze eigenschap van vraagzinnen echter niet voor de hand.





		Verwerving – meertalige kinderen
Er is betrekkelijk weinig onderzoek beschikbaar over de verwerving van de eigenschappen van wh-vragen door meertalige kinderen. Johnson (1991) heeft onderzoek gedaan naar de verwerving van de subjacentieconditie door Chinese kinderen die Engels verwerven. Hij heeft daarbij genoteerd op welke leeftijd kinderen in aanraking kwamen met het Engels, en heeft hun competentie en begrip van de subjacentieconditie getest op het moment dat de kinderen rond de 12 jaar oud waren (op de leeftijd dat ze naar de middelbare school gingen). 
Alle proefpersonen spraken Chinees als moedertaal. In het Chinees worden vraagwoorden niet verplaatst. Als gevolg hiervan is de subjacentie-restrictie in het Chinees vacueus. Chinese kinderen hebben de conditie dus niet verworven.
	Figuur 3 De verwervingvan subjacentie door Chinees-Engelse kinderen
Bron: Johnson (1991)
Bijschriften: Subjacency Sentences Correct (links) en 
Age of Arrival – Native/ 4-7/ 8-13/ 14-16/ Adult (onder)
De resultaten van dit onderzoek zijn schematisch weergegeven in grafiek 3. Uit deze resultaten bleek de volgende tendens: hoe later het kind in aanraking is gekomen met het Engels, hoe slechter de prestaties. Als kinderen ouder zijn dan vier wanneer ze het Engels verwerven is de subjacentie-restrictie niet meer beschikbaar voor hen. Als kinderen vóór die leeftijd in aanraking zijn gekomen met het Engels kunnen ze de restrictie echter nog wel verwerven. Samengevat blijkt uit het onderzoek dat er een periode is waarin kinderen extra gevoelig zijn voor de verwerving van subjacentie. Deze lijkt vóór het vierde levensjaar te liggen. Dit komt overeen met de verwervings van het Engels en het Nederlands, waarin de kenmerken van verplaatsing gedeeltelijk al vóór het vierde levensjaar verworven zijn. 
Hoewel dit onderzoek laat zien dat er problemen in de representatie van vraagzinnen verwacht kunnen worden wanneer kinderen successief tweetalig zijn, dienen er een aantal kanttekeningen bij dit onderzoek geplaatst te worden. Allereerst heeft Johnson zich gericht op de productie. Over het begrip van vraagzinnen kan dientengevolge geen conclusies worden getrokken. Bovendien werd in het onderzoek bij de proefpersonen slechts de leeftijd aangegeven waarop de kinderen begonnen met de verwerving van het Engels (wanneer ze in de Verenigde Staten arriveerden). De mate van contact met hun moedertaal en de hoeveelheid talige input van het Engels is hierbij echter niet weergegeven. Over de invloed van individuele variatie op de resultaten zijn dus geen gegevens bekend. Desalniettemin kunnen deze resultaten worden geïnterpreteerd als een aanwijzing dat simultaan tweetaligen beter zullen presteren op de toets met betrekking tot de restricties op vraagwoordverplaatsing dan successief tweetalige kinderen. Over de verwerving van de volledigheidseis door meertalige kinderen is mij niets bekend. 
De vraag die nu rijst is of het afnemen van een test op het gebied van wh-vragen een goed medium is om een eventuele taalachterstand of taalstoornis bij een kind te diagnosticeren. Hiervoor is het van belang om te weten of kinderen met een taalstoornis problemen ondervinden in de verwerving van wh-vragen en of deze kinderen een vertraagde taalverwerving vertonen. In de navolgende sectie zullen deze vragen beantwoord worden.

4.8.	Vraagwoordverplaatsing
		Verwerving – kinderen met SLI
Een overzicht van onderzoek naar de verwerving van de productie van vraagzinnen bij kinderen met Specific Language Impairment (SLI) is gegeven door Leonard (1998). Veel van dit onderzoek heeft zich gericht op de verwervingsvolgorde van de verschillende wh-woorden. Leonard rapporteert dat vragen met what en where meer voorkomen dan vragen met why, analoog aan de verwervingsvolgorde bij zich normaal ontwikkelende kinderen. Vragen met who en when zijn bij beide groepen het minst frequent. Het grootste verschil tussen de verwerving door kinderen met SLI en zich normaal ontwikkelende kinderen lijkt kwantitatief te zijn: kinderen met SLI gebruiken minder vraagzinnen en beginnen op latere leeftijd met het gebruik hiervan dan zich normaal ontwikkelende kinderen. Kinderen met SLI blijken hierbij wel hetzelfde type vragen te gebruiken als jongere kinderen die zinnen gebruiken van een vergelijkbare gemiddelde zinslengte (Mean Length of Utterance, MLU). Sterk generaliserend kan gezegd worden dat deze kinderen ongeveer twee jaar jonger zijn als de betreffende kinderen met SLI. 
Toch zijn er ook kwalitatieve verschillen te noemen. Zo stellen kinderen met SLI vaker vragen waarbij het hulpwerkwoord niet is verplaatst naar de C-positie, maar nog steeds op dezelfde positie staat als in een bevestigende zin: 
18)	We can make what? 
	We kunnen wat maken?
Wanneer wh-vragen complexer worden en de verplaatsing over langere afstand plaatsvindt, produceren kinderen met SLI vaker een tweede wh-woord in de ingebedde zin: 
19)	What do you think what Evelyn broke? 
	Wat denk je wat Evelien had gebroken?
Zoals bleek uit de analyse van de verwerving van vraagzinnen voor het Nederlands en het Engels komen deze structuren ook voor bij de verwerving door normale kinderen. Dit geldt ook voor een laatste opmerkelijke productiestructuur van kinderen met SLI waarbij ze geneigd zijn het spoor expliciet maken met een lexicaal item. Dit is bijvoorbeeld gebeurd in de volgende uiting:
20)	What do you think Evelyn broke something?
	Wat denk je dat Evelien iets heeft gebroken? 
Deze structuren komen ook bij zich normaal ontwikkelende kinderen voor, maar significant minder vaak dan bij kinderen met SLI (Leonard, 1998). Samenvattend komt de productie van vraagzinnen door kinderen met SLI qua volgorde van verwerving overeen met zich normaal ontwikkelende kinderen. De verwerving verloopt wel trager, en kinderen met SLI maken meer fouten in hun productie. Recent onderzoek wijst erop dat deze problemen voornamelijk voortkomen vanuit een onderliggend probleem met het verplaatsen van elementen. Ook lijken kinderen met SLI geen mentale representatie van een spoor te hebben (Roeper, 2004). Het is echter belangrijk om hierbij aan te geven dat het begrip van syntactische structuren bij kinderen met SLI beduidend beter is dan hun productie. De test op het gebied van vraagzinnen van de DELV richt zich juist met name op het taalbegrip. 
Een recent onderzoek op het gebied van taalbegrip is uitgevoerd door Marinis & van der Lely (in voorbereiding). In dit onderzoek wordt in een online experiment nagegaan of problemen in de verwerking van wh-vragen door kinderen met grammaticale SLI (G-SLI) het gevolg zijn van verminderde cognitieve capaciteiten van deze groep. Via self-paced reading lazen kinderen met SLI in de leeftijd van 7-9 jaar oud vraagwoordvragen. Terwijl ze lazen kregen de kinderen een afbeelding te zien, die op drie verschillende momenten kon verschijnen. Deze afbeelding was ofwel helemaal niet gerelateerd aan de zin, of de afbeelding kwam overeen met het antecedent (in 21 is dat een konijn):
	21)	Balloo gives a long carrot to the rabbitt
		Whoi did Balloo give the long carrot to ti at the farm?
  	             [1]	           [2]                  [3]
De kinderen werd gevraagd te beslissen of de figuur op het plaatje levend of niet-levend was. Positie 1 werd gebruikt om te testen of het kind het antecedent reactiveerde bij de verschijning van het werkwoord. Positie 2 werd gebruikt als controlepositie en positie 3 werd gebruikt om te testen of het antecedent werd gereactiveerd bij het spoor. Opvallend aan de resultaten van dit onderzoek is dat kinderen met G-SLI de zinnen trager verwerken dan leeftijdsgenootjes maar even snel als kinderen met een gelijke MLU. Toch waren zij de enige groep uit het onderzoek waarbij er geen priming optrad bij positie 3, maar wel bij positie 1. Marinis en van der Lely concluderen uit deze resultaten dat kinderen met SLI in het verwerken van vraagzinnen geen syntactische relatie leggen tussen het spoor, het vraagwoord en de antecedent. In plaats daarvan maken ze een lexicale verbinding tussen het antecedent en het werkwoord. De problemen met wh-vragen zijn hierbij niet het gevolg van een lagere cognitieve capaciteit, aangezien de leessnelheid wel gelijk was met de jongere groep kinderen met gelijke MLU. Deze resultaten zijn een aanwijzing dat kinderen met SLI vraagzinnen anders verwerken dan zich normaal ontwikkelende kinderen. Het is hierbij van belang om op te merken dat eerdere studies hebben uitgewezen dat patronen die worden gevonden bij kinderen met G-SLI gegeneraliseerd kunnen worden naar kinderen met SLI in het algemeen (Bishop e.a., 2000). Daarnaast heeft cross-linguïstisch onderzoek uitgewezen dat SLI kinderen overeenkomen in de patronen die ze vertonen in problemen met wh-vragen (Armon-Lotem, persoonlijke communicatie; Marinis & van der Lely, in voorbereiding). Hoewel het onderzoek van Marinis & van der Lely zich beperkt voor het Engels, geeft dit aanleiding om aan te nemen dat deze problemen in de verwerking van wh-vragen te generaliseren zijn naar Nederlandstalige kinderen.
	Vooronderzoek van de DELV
Deze resultaten van Van der Lely & Marinis bevestigen de resultaten van het vooronderzoek naar de DELV zoals beschreven door Roeper (2004). In dit onderzoek werd de respons van zich normaal ontwikkelende kinderen en kinderen met SLI getest op alle drie de typen wh-vragen van de test: standaard vragen, vragen waarin één interpretatie was geblokkeerd door de subjacentieregel en vragen met twee gepaard voorkomende vraagwoorden met volledigheidseis. 
Uit dit onderzoek bleek een significant verschil in de verwerving van vraagwoorden tussen kinderen met SLI en zich normaal ontwikkelende kinderen. Hierbij gaven kinderen met SLI minder vaak een correct antwoord op een standaard ingebedde wh-vraag. De kinderen moeten hiervoor doorzien dat er sprake is van lange-afstands-verplaatsing, waarbij het spoor bij het ingebedde werkwoord hoort. De kinderen met SLI gaven hierbij beduidend frequenter het verkeerde antwoord (overeenkomend met antwoord b uit voorbeeld 22) dan zich normaal ontwikkelende kinderen:
22)		Een meisje koopt als verrassing een plant voor haar jongere zusje. Het 	zusje ziet de zak uit de winkel staan en vraagt wat er in zit. Omdat het 	meisje wil dat dit een verrassing blijft, zegt ze: gewoon wat zeep. 
	Wat zei het meisje dat ze gekocht had?
a.	Werkwoord zeggen-kopen: ze zei dat ze zeep kocht
b.	* Werkwoord kopen: ze kocht een mooie plant
c.	* Anders: een zak/ ik weet het niet




23)	Deze jongen klom op een middag in een boom. Hij gleed weg en viel uit de boom. Die avond zag hij een wond op zijn arm. Hij riep zijn vader om te vertellen dat hij zichzelf had bezeerd. Wanneer zei de jongen dat hij zich bezeerd had?
a.    Kort: gisteren
		b. * Midden: hij viel uit de boom
		c. * lang: op een middag, toen hij aan het klimmen was.
		d. * Anders: ik weet het niet.
Het onderscheid tussen taalgestoorde kinderen en zich normaal ontwikkelende kinderen is voor deze onderdelen door Roeper (2004) schematisch weergegeven in de volgende grafiek:




Ook naar de verwerving van de volledigheidseis bij kinderen met een taalstoornis is recent onderzoek verricht. Schulz & Reckling (2005) hebben de verwerving van deze eigenschap door zich normaal ontwikkelende Duitse kinderen en kinderen met SLI vergeleken. Uit hun resultaten bleek dat kinderen met SLI tot op late leeftijd niet in staat zijn om een compleet en volledig antwoord te geven op vraagzinnen met een wh-woord. Dit is een indicatie dat het stadium waarin kinderen er van uitgaan dat vragen altijd specifiek zijn (Roeper e.a., in voorbereiding) bij SLI-kinderen langer aanhoudt. 
In de studie werd het begrip van enkelvoudige wh-vragen en gepaarde wh-vragen getest. Duitse kinderen hebben rond hun vierde à vijfde levensjaar de volledigheidseis verworven, wat resulteert in complete en volledige antwoorden op dit type zinnen. Deze vroege verwerving van de volledigheidseis kan verklaard worden doordat in het Duits de volledigheidseis expliciet gemarkeerd kan worden. Uit het onderzoek bleek dat de 20 kinderen met SLI die werden getest de volledigheidseis pas rond hun zesde levensjaar hebben verworven. Op basis hiervan stellen Schultz & Recking dat de kinderen met SLI het kenmerk [+ volledigheidseis] vertraagd verwerven. Als gevolg hiervan gaan ze er lange tijd vanuit dat alle vragen specifiek zijn, en dus een enkelvoudig antwoord vereisen.
	Vooronderzoek van de DELV
Bovenstaande resultaten komen overeen met die uit het vooronderzoek van de DELV. Uit dit onderzoek bleek dat zich normaal ontwikkelende kinderen rond hun vierde leeftijd in iets meer dan de helft van de gevallen een compleet en volledig antwoord geven. Het percentage volledige antwoorden van kinderen met SLI ligt beduidend lager (rond de 30%), en blijft ook continu lager dan dat van zich normaal ontwikkelende kinderen (Roeper, 2004). Deze resultaten zijn geschematiseerd in grafiek 2:
	Figuur 5
	Prestaties bij dubbele wh-vragen 






Op basis van de bovenstaande gegevens lijkt het gerechtvaardigd om te zeggen dat een bewerking van het onderdeel vraagwoordverplaatsing van de DELV voor het Nederlands mogelijk is. Het Engels en het Nederlands kennen immers dezelfde regels en eigenschappen op het gebied van wh-verplaatsing. Met betrekking tot de verwerving van vraagwoordverplaatsing door Nederlandstalig en Engelstalige kinderen kunnen generaliserende conclusies minder stellig worden gemaakt. De beschikbare informatie over de Nederlandstalige verwerving van vraagzinnen betreft immers met name productiedata, terwijl de analyse van de verwerving van Engelstalige kinderen vooral uitgaat van de ontwikkeling  van het begrip van de structuren. Uit een vergelijking van de stappen van de verwerving en cross-linguïstisch onderzoek naar de problemen die kinderen hebben met het verwerven van vraagzinnen (van der Meer e.a., 2001) is echter gebleken dat de verwerving van vraagwoordverplaatsing door Nederlandse kinderen in grote lijnen parallel loopt aan de verwerving door Engelstalige kinderen. 
Op basis van deze evidentie kan gesteld worden dat een bewerking van de test voor het Nederlands mogelijk is: zowel de theoretische achtergronden van de test als de verwervingsstadia en de foutenpatronen van taalverwervende kinderen komen voor het Engels en het Nederlands globaal gezien overeen. Het literatuuronderzoek tot nu toe geeft bovendien aanleiding om aan te nemen dat kinderen met een taalstoornis significant lager zullen scoren op de testitems. Kinderen met een taalstoornis hebben tot op late leeftijd problemen met het produceren en begrijpen van wh-vragen, waarbij recent onderzoek (Marinis & Van der Lely, in voorbereiding; Roeper, 2004) aanleiding geeft om aan te nemen dat kinderen met SLI bij het interpreteren van vraagzinnen de beperkingen die daarop gelden niet of nauwelijks in acht zullen nemen. Ook de verwerving van de volledigheidseis is aanzienlijk vertraagd ten opzichte van zich normaal ontwikkelende kinderen (Schultz & Reckling, 2005; Roeper, 2004). 




Hoewel op theoretische gronden een bewerking van het wh-onderdeel van de DELV naar het Nederlands acceptabel is, blijkt de praktische vertaling wel op enige problemen te stuiten. Dit hoeft geen bezwaar te zijn wanneer er de mogelijkheid bestaat om een vrije bewerking te maken van de test waarbij op basis van de plaatjes een context wordt geschetst die misschien licht afwijkt van het het Engels, en waarbij de wh-vraag een iets andere vorm heeft. Navolgend zullen de items één voor één nader worden toegelicht.

Item	TRIAL A	Aanwijzingen/introductie
		I am going to show you some pictures and tell you something about them. Then I will ask you questions. Let’s try one.Here is a picture of a mother, a little girl and a boy. (Pause)Who is the mother holding?
Doelreply Engels	The girl and the boy/ the children
Suggestie Nederlandse vraag	Hier is een plaatje van een moeder, een klein meisje en een jongen. Wie omarmt de moeder?
Suggestie doelreply:	Het meisje en de jongen/ de kinderen
Theoretische aanname	Het trial-item test of kinderen vraagzinnen correct begrijpen en de volledigheidseis toepassen. 
Informatie foutenanalyse	Wanneer de kinderen niet de hele set (meisje en jongen) noemen, maar slechts één onderdeel van de set (bijvoorbeeld: alleen het meisje) betekent dit dat ze de volledigheidseis nog niet hebben verworven en er nog vanuit gaan dat alle vragen specifiek zijn en dus één specifiek enkelvoudig antwoord vereisen.
Opmerkingen	Intuïtief lijkt de Nederlandse vertaling van het trial-item mij ambigu. ‘Who is the mother holding’ zou moeten worden: ‘wie houdt de moeder vast?’ maar bij die zin ben ik eerder geneigd om de subject-interpretatie te gebruiken. Het is bij dit plaatje wel mogelijk om een andere trial-zin te bedenken, iets als: ‘wie omarmt de moeder?’ Dit is dan ook de suggestie die ik hier heb geopperd. Het plaatje hoeft dan niet vervangen te worden.

Item	1	Aanwijzingen/introductie
		This father and this baby were having lunch together. (Pause)Who ate what?
Doelreply Engels	Both groups of appropriately paired objectsThe dad ate the apple and the baby ate the banana
Suggestie Nederlandse vraag	Deze vader en dit kind zijn samen aan het lunchen. (Pauze)Wie eet wat?
Suggestie doelreply:	De vader eet een appel en het kind eet een banaan
Theoretische aanname	Deze gepaarde wh-vraag vraag ontlokt antwoorden die georganiseerd zijn: het antwoord moet gepaard zijn en volledig. Antwoorden waarbij één van deze eigenschappen ontbreekt (niet gepaard of niet volledig of geen van beiden) zijn verkeerd.




		This mother snuck out one night when her little girl was asleep and bought a surprise birthday cake. The next day the little girl saw the bag from the store and asked: “what did you buy?” The mom wanted to keep the surprise until later so she said: “just some paper towels.” (Pause)What did the mom say she bought?
Doelreply Engels	What the mother said she boughtPaper towels, towels
Suggestie Nederlandse vraag	Deze moeder glipt op een avond het huis uit toen haar dochter sliep en kocht als verrassing een verjaardagstaart. De volgende dag zag het dochtertje de tas van de winkel staan en vroeg: “wat heb je gekocht?” De moeder wilde de verrassing nog even bewaren, dus ze zei: “alleen wat handdoeken” (Pauze) Wat zei de moeder dat ze had gekocht?
Suggestie doelreply:	Wat handdoeken
Theoretische aanname	Om deze vraag correct te kunnen beantwoorden moeten kinderen inzien dat het spoor van het wh-element in de ingebedde bijzin staat. 




		This mom didn’t know how to bake a cake. She saw a TV program about cooking, and she learned to make a lovely cake with pudding mix. (Pause)How did the mom learn what to bake?
Doelreply Engels	How the mom learned what to bakeon tv, a tv show, a show, a program
Suggestie Nederlandse vraag	Deze moeder wist niet hoe ze een taart moest bakken. Ze zag een tv-programma over koken, en ze leerde hoe ze een lekkere taart moest maken met puddingmix. (Pauze) Hoe leerde de moeder wat ze moest bakken?
Suggestie doelreply:	Op televisie
Theoretische aanname	Het doel van het item is te testen of kinderen doorhebben dat het tussenliggende wh-woord de [Spec,CP] vult. Hierdoor is de lange-afstands-interpretatie geblokkeerd. 
Informatie foutenanalyse	Als het kind antwoord geeft op de tussenliggende wh-vraag (wat…bakken) zal het antwoorden: een taart. Wanneer het kind de lange-afstands-interpretatie wel toestaat (het antwoord is dan: met puddingmix) is dit een aanwijzing dat het kind de subjacentie-restrictie nog niet heeft verworven: de verplaatsing over lange afstand is hier geblokkeerd door het tussenliggende wh-woord, dat de [Spec,CP] positie vult.
Opmerkingen	Een vertaling van dit item how did the mom learn what to bake lijkt mij niet zo makkelijk. Je krijgt dan: hoe leerde de moeder wat te bakken maar dat is een onlogische Nederlandse vraag: je zou dan eerder iets zeggen als hoe leerde de moeder hoe ze moest bakken of hoe leerde de moeder wat ze moest bakken? De bijzin is dan echter uitgebreider dan in het Engels. Omdat dit geen probleem oplevert voor het doel van de test, heb ik voorlopig deze laatste optie als suggestie ingevuld.

Item	4	Aanwijzingen/introductie
		The boy found a cat with a broken leg that was lying on a table. He found a scarf and fixed the cat’s leg with the scarf. (Pause)What did the boy fix the cat that was lying on the table with?
Doelreply Engels	What the boy used to fix the cat’s legA scarf, a towel, a ribbon
Suggestie Nederlandse vraag	De jongen zag een kat die op de tafel lag met een gebroken poot. Hij vond een doek en verbond de poot van de kat met de doek. (Pauze) Waar verbond de jongen de kat die op de tafel lag mee?
Suggestie doelreply:	Een doek
Theoretische aanname	Het doel van het item is te testen of kinderen doorhebben dat verplaatsing vanuit een relatieve bijzin [de kat die op de tafel lag] niet mogelijk is, omdat er dan teveel boundary nodes worden overschreden in de verplaatsing van het wh-woord naar de [Spec,CP] positie




		These brothers went to the circus. A clown came and tickled the little boy on the nose with a feather. He sneezed very hard, and the clown’s wig blew right off! After the circus, the brothers went to buy some milk. The little boy drank his milk with a straw, but the big brother drank his straight from the carton. (Pause)How did the boy who sneezed drink his milk?
Doelreply Engels	How the boy drank his milkWith a straw
Suggestie Nederlandse vraag	Deze twee broers gingen naar het circus. Er kwam een clown naar ze toe en die kietelde de kleine jongen met een veer onder zijn neus. De kleine jonge nieste erg hard, en blies de hoed van de clown van zijn hoofd! Na het circus gingen de broers een beker melk kopen. De kleine jongen dronk zijn melk met een rietje, mar de grote broer dronk zijn melk direct uit de beker. (Pauze) Hoe dronk de jongen die moest niezen zijn melk?
Suggestie doelreply:	Met een rietje
Theoretische aanname	Het doel van het item is te testen of kinderen doorhebben dat verplaatsing vanuit een relatieve bijzin [de jongen die moest niezen] niet mogelijk is, omdat er dan teveel boundary nodes worden overschreden in de verplaatsing van het wh-woord naar de [Spec,CP] positie




		This girl was playing outside. Suddenly she got hungry. She decided to get some food at a snack bar and go eat it at the beach. She asked for a spoon, because she always likes to eat her hamburger with a spoon. Then she went to the beach. (Pause). Where did the girl buy the hamburger to eat with a spoon?
Doelreply Engels	Where the girl bought the hamburgerat the store, at the snack bar
Suggestie Nederlandse vraag	Dit meisje was buiten aan het spelen. Opeens kreeg ze honger. Ze besloot wat eten te kopen bij een snackbar en het op het strand op te eten. Ze vroeg er een lepel bij, omdat ze het fijn vindt om hamburgers met een lepel te eten. Daarna ging ze naar het strand. (Pauze) Waar kocht het meisje de hamburger die ze met een lepel wilde eten?
Suggestie doelreply:	In de winkel/ in de snackbar
Theoretische aanname	Het doel van het item is te testen of kinderen doorhebben dat verplaatsing vanuit een relatieve bijzin [de hamburger die ze met een lepel wilde eten] niet mogelijk is, omdat er dan teveel boundary nodes worden overschreden in de verplaatsing van het wh-woord naar de [Spec,CP] positie
Informatie foutenanalyse	Het kind kan de vraag ook interpreteren als: waar at het meisje de hamburger (op het strand) of hoe at het meisje de hamburger (met een lepel). Als het kind één van deze vragen beantwoordt dan wijst dit erop dat het verplaatsing vanuit een relatieve bijzin wél toestaat. Dit is een aanwijzing dat het kind dan de subjacentie-restrictie nog niet heeft verworven of dat het kind het onderscheid tussen argument en adjunct nog niet heeft verworven.




		This boy was riding his bike, and he got really hot and thirsty. He decided to get some cold lemonade that he could splash on his face. He wanted to cool himself down under a shady tree. The lemonade was really cold and refreshing. (Pause). Where did the boy buy the lemonade to splash on his face? 
Doelreply Engels	Where the boy bought the lemonadeat the store, at the lemonade stand
Suggestie Nederlandse vraag	Deze jongen was aan het fietsen. Hij werd helemaal warm en kreeg dorst. Hij besloot wat koude limonade te halen om zijn gezicht mee nat te spetten. Hij wilde een beetje afkoelen onder een schaduwrijke boom. De limonade was erg koud en verfrissend.  (Pauze). Waar kocht de jongen de limonade om zijn gezicht mee nat te spetten?
Suggestie doelreply:	In de winkel/ bij het kraampje
Theoretische aanname	Het doel van het item is te testen of kinderen doorhebben dat verplaatsing vanuit een relatieve bijzin [de limonade om zijn gezicht mee nat te spetten] niet mogelijk is, omdat er dan teveel boundary nodes worden overschreden in de verplaatsing van het wh-woord naar de [Spec,CP] positie
Informatie foutenanalyse	Het kind kan de vraag ook interpreteren als: waar spetterde de jongen met limonade op zijn gezicht (onder de boom) of: waarom spetterde de jongen zijn gezicht nat (omdat hij het warm had). Als het kind één van deze vragen beantwoordt dan wijst dit erop dat het verplaatsing vanuit een relatieve bijzin wél toestaat. Dit is een aanwijzing dat het kind dan de subjacentie-restrictie nog niet heeft verworven of dat het kind het onderscheid tussen argument en adjunct nog niet heeft verworven.







		Here are children playing with toys. (Pause).Who is playing with what?
Doelreply Engels	Both groups of appropriately paired objectsThe girl played with the bear and the boy with the train
Suggestie Nederlandse vraag	Hier zijn kinderen met speelgoed aan het spelen. (Pauze)Wie speelt met wat?
Suggestie doelreply:	Het meisje speelt met de beer en de jongen met de trein
Theoretische aanname	Deze gepaarde wh-vraag vraag ontlokt antwoorden die georganiseerd zijn: het antwoord moet gepaard zijn en volledig. Antwoorden waarbij één van deze eigenschappen ontbreekt (niet gepaard of niet volledig of geen van beiden) zijn verkeerd.






		This boy eats different things in different ways. He eats ice cream with a fork and the grapes with his hands. (Pause)How does the boy eat what?
Doelreply Engels	Both groups of appropriately paired objectsHe eats the ice cream with a fork and the grapes with his hands
Suggestie Nederlandse vraag	Deze jongen eet verschillende dingen op verschillende manieren. Hij eet een ijsje met een vork en de vruchten met zijn vingers. (Pauze)Hoe eet de jongen wat?
Suggestie doelreply:	Hij eet het ijsje met een vork en de vruchten met zijn vingers
Theoretische aanname	Deze gepaarde wh-vraag vraag ontlokt antwoorden die georganiseerd zijn: het antwoord moet gepaard zijn en volledig. Antwoorden waarbij één van deze eigenschappen ontbreekt (niet gepaard of niet volledig of geen van beiden) zijn verkeerd.






		This boy went fishing with a piece of string and a hook. Something pulled on the string, and he called out to his friend: “I caught a big fish”. But look, it was only an old boot! (Pause)What did the boy say he caught?
Doelreply Engels	What the boy said he caughtA big fish; a fish
Suggestie Nederlandse vraag	Deze jongen ging vissen met een touw en een haak. Opeens trok er iets aan het touw, en hij riep naar zijn vriend: “Ik heb een grote vis gevangen!” Maar kijk, het was maar een oude schoen! (Pauze) Wat zei de jongen dat hij had gevangen?
Suggestie doelreply:	Een vis; een grote vis
Theoretische aanname	Om deze vraag correct te kunnen beantwoorden moeten kinderen inzien dat het spoor van het wh-element in de ingebedde bijzin staat. 










	De theorie – aannames voor het Engels
Het tweede onderdeel binnen het syntaxdomein van de DELV behandelt passiefconstructies. Dit onderdeel is een zogenaamde picture selection task waarbij kinderen steeds een zin horen en op basis daarvan moeten aanwijzen welk van de drie gepresenteerde afbeeldingen qua inhoud correspondeert met de testzin. De taak bevat één oefenitem en tien testzinnen (testitems nummer 11-20 van het syntaxdomein). Ook dit onderdeel is gebaseerd op taalkundig- theoretische aannames. De afhankelijkheidsrelaties tussen zinsdelen spelen hierbij een belangrijke rol. In deze sectie zal ik allereerst kort ingaan op de theorieën over deze afhankelijkheidsrelaties. Vervolgens zal ik de taalkundige achtergrond van passiefconstructies bespreken, voor zowel het Engels als het Nederlands. 
	Thematische rollen
Binnen de taalkundige literatuur wordt naar de afhankelijkheidsrelaties tussen nominale zinsdelen en werkwoorden gerefereerd met de term thematische relaties (theta-relaties). De gedachte is dat ieder werkwoord een aantal thematische rollen heeft die het toekent aan de bijbehorende nominale constituenten, argumenten genoemd. Ieder werkwoord heeft zijn eigen argumentstructuur, die bepaalt welke onderdelen van de zin verplicht zijn. Het zogenaamde projectieprincipe speelt hierbij een leidende rol. Dit principe houdt in dat de thematische rollen van een werkwoord altijd geprojecteerd moeten worden. Wanneer een werkwoord een activiteit met twee theta-rollen uitdrukt moet de zin dan ook twee nominale constituenten bevatten, zodat deze rollen kunnen worden toegekend (Haegeman, 1991). Dit is te zien in voorbeeld 24a, waarin het werkwoord geven drie theta-rollen uitdeelt: de gever, de ontvanger en het gegevene. Binnen de taalkunde wordt aan deze thematische rollen gerefereerd met de termen agens, patiens en thema. Het aantal en type theta-rollen dat wordt toegekent verschilt van werkwoord tot werkwoord:
24)		a. Jan geeft mij het boek
		b. *Jan heeft mij het boek
Zoals blijkt uit voorbeeld 24 heeft het werkwoord geven drie thematische rollen, terwijl het werkwoord hebben er slechts twee toekent: de rollen possessor en thema. Er zijn ook werkwoorden die slechts één theta-rol toekennen. Dit zijn intransitieve werkwoorden, zoals slapen (Kerstens & Ruys, 1994):
25)	     a.  Elmer slaapt
b.  *Elmer slaapt mij
c.  *Elmer slaapt mij het bed
Er worden twee regels verondersteld met betrekking tot de toekenning van theta-rollen, samen het theta-criterium genoemd. Het werkwoord kan ten eerste elke theta-rol slechts aan één argument uitdelen. Ten tweede moet ieder argument een theta-rol toegekend krijgen (Haegeman, 1991). In zin 25b is dit theta-criterium geschonden: het werkwoord heeft slechts twee rollen om uit te delen, waardoor er een argument zonder rol in de zin overblijft. De zin is daardoor ongrammaticaal. 
Het toekennen van theta-rollen aan de argumenten in de zin gebeurt in de diepte-structuur van de zin. Nederlandse zinnen hebben in deze structuur de onderliggende woordvolgorde subject-object-verbum (SOV). In bijzinnen blijft deze woordvolgorde in de oppervlaktestructuur gehandhaafd, maar in hoofdzinnen ondergaat het argument dat de subjectpositie inneemt verplaatsing naar de [Spec,CP], en het werkwoord verplaatst naar de C-positie (zie 26b). 
De structuur van de bijzin en hoofdzin wordt hiermee als volgt:
26)		a. … dat ik Marie een boek geef
		    [CP [C’ [C dat][IP[[Spec,IP] ik][I’[VP [V’ Marie][V’ een boek][V tj]][I geefj]]]
		b. Ik geef Marie een boek
		    [CP [[Spec,CP] ikk][C’ [C geefj][IP[[Spec,IP] tk][I’ [VP [V’ Marie][V’ een boek][V tj]][Itj]]]
In standaard hoofdzinnen is het argument dat naar de subjectpositie verplaatst het argument dat de agens-rol draagt. Omdat dit element in de diepte-structuur in [Spec,IP] positie staat – en dus niet binnen de maximale projectie van het werkwoord dat de theta-rollen toekent – wordt de agens-rol ook wel de externe theta-rol genoemd. 
	Passieve zinnen




27)		Actief:		John washed the elephant
		Passief:	The elephant was washed 
Deze verplaatsing van het object naar het begin van de zin is verplicht. De reden hiervoor is dat het passieve werkwoord de eigenschap verliest om accusatieve naamval toe te kennen aan zijn complement. Iedere naamwoordgroep (NP/DP) moet echter casus krijgen. Om toch naamval te krijgen moet het complement van het werkwoord (het element dat de patiens-rol heeft) verplaatsen naar een positie waar het de nominatieve naamval kan krijgen. Hierdoor staat het object van passieve zinnen (hier: the bear) in subject-positie. 
Een tweede kenmerk van passiefconstructies is de impliciete agens. In de actieve zin is deze expliciet: John is hier de agens en the elephant is de patiens. In passiefzinnen kan het werkwoord de agens-rol niet toekennen aan een NP of DP die in de diepte-structuur een positie inneemt waarin hij een theta-rol kan ontvangen. Als gevolg hiervan is de agens vaak impliciet (Haegeman, 1991). Er zijn verschillende argumenten om aan te nemen dat deze agens wel syntactisch gerepresenteerd is. Eén van deze argumenten is dat het impliciete argument, ook al is het niet letterlijk gerepresenteerd, toch het onderwerp van een purpose clause (vetgedrukt in voorbeeld 28) kan controleren (Verrips, 1996):
28)		De antieke vaas werd gebroken om oma te kwetsen
		The antique vase was broken to hurt granny
In de passiefzinnen van 27 is het bovendien onmogelijk dat deze impliciete agens dezelfde is als the elephant – ook al is het in theorie mogelijk dat de olifant zichzelf wast. Dit is een eigenschap die disjoint reference genoemd wordt: de entiteiten waarnaar subject en object refereren kunnen niet dezelfde zijn.
Daarnaast zijn er een aantal optionele kenmerken die passiefconstructies markeren. Deze kenmerken kunnen worden toegelicht aan de hand van onderstaand onderscheid:
29)		a. The bear was being washed
b. The bear was washed
Zowel in 29a als in 29b is een passiefconstructie weergegeven. Het gemeenschappelijke kenmerk van de zinnen is dat het object (de beer) naar de subject-positie is verplaatst. Het onderscheid tussen de zinnen wordt bepaald door de optionele kenmerken van passiefconstructies. Deze kunnen niet worden afgeleid uit grammaticale of lexicale informatie, maar worden gemarkeerd door de passieve inflectie. Het gebruik van being in 29a heeft allereerst tot gevolg dat de mogelijke adjectivale lezing, die in 29b wel mogelijk is, hier geblokkeerd is. Waar het in zin 29b mogelijk is om de zin analoog aan een adjectiefzin als ‘the bear was brown’ te interpreteren, is dit in 29a geen optie (Pearson & Roeper, 2004). 
De aanwezigheid van being resulteert daarnaast in een tweede verschil tussen 29a en 29b. In 29a is er sprake van een handeling die nog steeds bezig kan zijn, terwijl de handeling in 29b afgerond is en dus een resultaat representeert. 
Tot slot is er nog een laatste optioneel kenmerk dat het voorkomen van passiefconstructies kan markeren. Dit is de aanwezigheid van een PP met als hoofd by waarin de agens van de zin expliciet gemaakt wordt. Als deze by-phrase aanwezig is wordt de passief een lange passiefconstructie genoemd. De PP is echter optioneel en hoeft niet uitgedrukt te worden, zoals blijkt uit een herhaling van 27:
27)	Actief:			John washed the elephant
		Passief	:	Kort	The elephant was washed
				Lang	The elephant was washed by John
De aanwezigheid van de by-phrase is geen betrouwbare cue om een passiefconstructie aan te herkennen. In het Engels kan deze PP immers ambigu zijn, zoals blijkt uit voorbeeld 30. In 30a kan de by-phrase de agens-rol uitdrukken (de jongen liet het boek vallen) maar het is ook mogelijk de PP als een locatie-markering te interpreteren (iemand liet het boek naast de jongen vallen). Deze laatste lezing is duidelijker in voorbeeld 30b:
	30)	a. The book was dropped by the boy
		b. The book was dropping by the boy
Uit het onderscheid tussen 30a en 30b blijkt dat de veranderde vervoeging van het werkwoord een betrouwbaarder markering is dan de aanwezigheid van de by-phrase: er verschijnt een hulpwerkwoord en het hoofdwerkwoord neemt de voltooide vorm aan (Pearson & Roeper, 2004). Jaeggli (1986) heeft beargumenteerd dat de veranderende vervoeging en het ‘verdwijnen’ van de agens-rol samenhangen. Hij stelde dat deze theta-rol nooit geheel afwezig is in passiefzinnen, maar dat de rol wordt geabsorbeerd door de passieve vervoeging van het werkwoord. 
Samengevat moet een taalgebruiker verschillende kenmerken herkennen om tot een goede interpretatie van passiefzinnen te komen. Zo moet de taalgebruiker herkennen dat het object van de zin vanuit de complement-positie naar de subjectpositie is verplaatst. Daarnaast moet een taalgebruiker ook de kenmerken van passiefzinnen herkennen die niet expliciet in de zin uitgedrukt zijn. Bij passiefzinnen als in voorbeeld 29 moet de taalgebruiker inzien dat de agens wel impliciet aanwezig is. Daarnaast moet de taalgebruiker ook inzien dat de agens van de actie niet dezelfde entiteit kan hebben als de patiens van de actie. Deze drie kenmerken zijn verplicht. Daarnaast zijn er twee optionele kenmerken van passiefconstructies. Ten eerste de inflectie van de passiefvorm, waarmee het onderscheid tussen adjectivale/statische en verbale/dynamische passieven wordt gemarkeerd. Daarnaast is ook de by-phrase een optioneel kenmerk van de passiefconstructie: hierin kan de impliciete agens expliciet gemaakt worden. Een aantal van deze kenmerken kan worden gebruikt als cue om een passiefconstructie aan te herkennen (Haegeman, 1991; Pearson & Roeper, 2004):
-	De verplaatsing van het object vanuit de complement-positie naar de subjectpositie. 
-	De passieve werkwoordsmorfologie (hulpwerkwoord + voltooid deelwoord)
-	Het voorkomen van de by-phrase.
	Het testen van passiefconstructies
In de DELV worden deze eigenschappen van passiefzinnen getest. Onderstaand is een overzicht weergegeven van de items, met daarbij aangegeven welke kenmerken van passiefconstructies er worden getest:
Tabel 4. Kenmerken van de passiefconstructie getest in de DELV

	Item	Kenmerk	Item	Kenmerk
	11	Verplaatsing object 	16	Disjoint reference
	12	By-phrase als locatiemarkering	17	Activiteit nog steeds bezigDisjoint reference
	13	Activiteit nog steeds bezig	18	Verplaatsing object
	14	Verplaatsing object	19	By-phrase als locatiemarkering
	15	Activiteit nog steeds bezigDisjoint reference	20	Verplaatsing object 
In vier testitems wordt het begrip van de verplaatsingen die optreden in passiefzinnen getest (items 11, 14, 18 en 20). Een voorbeeld van een item is hierbij: 
	Item 11	Look at all of the pictures. Show me…
			… the elephant was pushed.
			De olifant werd geduwd
Bij het aanwijzen van de corresponderende afbeelding moet het kind aangeven te begrijpen dat het object van de zin is verplaatst naar de subjectpositie. Op de afleidende afbeeldingen zijn twee alternatieven afgebeeld. Eén hiervan is de ‘actieve’ interpretatie waarbij de olifant de ‘duwer’ is, en de tweede is een neutrale afbeelding van een olifant. 
De vaardigheid om te herkennen dat subject en object in de zinnen naar twee verschillende entiteiten moeten verwijzen wordt getest in de items 15, 16 en 17:
	Item 15	Look at all of the pictures. Show me….
			… the cat was being dressed.
			De kat wordt aangekleed
In deze testitems heeft het geteste kind naast de juiste interpretatie de mogelijkheid te kiezen voor een afbeelding waarin de ongrammaticale reflexieve interpretatie is uitgebeeld waarbij de kat zichzelf aankleedt en eveneens een neutrale afleider. 
In item 12 en 19 wordt getest of het kind kan herkennen dat de by-phrase niet het signaal is voor een passiefconstructie, aangezien deze by-phrase optioneel is. In plaats van de by-phrase moet de inflectie van het werkwoord worden gebruikt als herkenning voor de passiefconstructie. In item 12 en 19 wordt dit getest door het kind te confronteren met een structuur waarin de by-phrase een locatie aanduidt:
	Item 19	Look at all of the pictures. Show me…
			… the ball was rolling by the boy.
			De bal rolde langs de jongen
Als het kind niet afgaat op de uitgang van het werkwoord maar op de by-phrase om de zin te identificeren als passiefzin, zal het bij deze items de verkeerde keuze maken, namelijk de afbeelding waarbij de jongen de agens is. Ook hier is er een neutrale afbeelding als derde keuze-optie.
Tot slot test de DELV in drie testitems (13, 15 en 17) of het kind kan differentiëren tussen twee typen passiefzinnen: adjectivale (statische) en dynamische passieven. Statische passieven worden niet gevormd door verplaatsing van het object naar de subjectpositie, maar hebben een predikaat waarin informatie over het onderwerp wordt gegeven. De agens kan in dit type zinnen niet worden afgeleid uit de zinsstructuur. Een by-phrase kan dan ook niet voorkomen bij dit type zinnen:
31)	The swimming pool is closed (*by me)
		Het zwembad is gesloten (*door mij)
Dit type passiefzinnen staat in contrast tot de dynamische tegenhanger van de zin, waarin de zin niet het resultaat van een handeling, maar de handeling zelf uitdrukt. Een voorbeeld van een dergelijke verbale passief is item 17 van de DELV (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003):
	Item 17	Look at all of the pictures. Show me…
			… the boy’s face was being painted.
			Het gezicht van de jongen werd beschilderd
Voor het interpreteren of produceren van een verbale, dynamische passief zijn andere syntactische vermogens vereist dan voor adjectivale, statische passieven. Het interpreteren van een adjectief wordt als gemakkelijker verondersteld, aangezien in de volwassen interpretatie van adjectieven als 32 er geen verplaatsing van het object naar de subjectpositie is, in tegenstelling tot 33 (Goodluck, 1991):
32)	The bananas were yellow
		The girls were happy
	33)	The bananasi were devoured [ti] (by Sue)





	De theorie – aannames voor het Nederlands
Net als in het Engels is de passiefvorm ook in het Nederlands een productieve grammaticale structuur. De constructie komt in het Engels echter frequenter voor dan in het Nederlands: tussen de 12% en 32% van de Engelse zinnen zijn passiefconstructies tegenover 8% tot 13.4% in het Nederlands (Cornelis, 1996). 
Verbale passieven worden in het Nederlands gevormd met de hulpwerkwoorden worden en zijn in combinatie met een voltooid deelwoord. Net als in het Engels wordt de passiefvorm dus gemarkeerd door een voltooide vervoeging van het werkwoord (Verrips, 1996). Er zijn echter meer overeenkomsten te noemen. Net als in het Engels verplaatst in het Nederlands de drager van de interne theta-rol thema naar de subjectpositie in een passieve zin. De externe theta-rol van het werkwoord kan bovendien impliciet blijven, de realisering van dit element is optioneel. Wanneer de externe theta-rol uitgedrukt wordt in het Nederlands gebeurt dit door middel van een door-bepaling. Het interne argument van het werkwoord, de patiens, kan bovendien niet corefereren met de externe theta-rol: net als in het Engels kan het subject van de zin dus niet geïnterpreteerd worden als de agens, hoewel dit – analoog aan het Engels – in normale hoofdzinnen wel het geval is. Een ‘actieve’ interpretatie van een passieve zin, waarbij het object de agens is, is daarom in het Nederlands niet mogelijk (Verrips, 1996). Een voorbeeld van een Nederlandse passief wordt gegeven in voorbeeld 34:
34)	Actief
		Jan wast de olifant
		Passief
		De olifant wordt gewassen (door Jan)
		The elephant was washed (by John)
Tot slot wordt er in het Nederlands ook onderscheid gemaakt tussen verbale/ dynamische en adjectivale/statische passieven. In het Nederlands worden statische passieven gevormd met het hulpwerkwoord zijn. Een voorbeeld hiervan wordt gegeven in 35. Net als in het Engels komt de constructie van een adjectivale passief grotendeels overeen met adjectiefconstructie zoals weergegeven in 36:
35)	De schoenen zijn gepoetst
		The shoes are polished
36)	Mijn band is lek
		My tire is flat 
Ook in het Nederlands worden statische passieven verondersteld lexicaal te worden afgeleid, terwijl verbale passieven syntactisch worden opgebouwd door middel van verplaatsingen. Deze overeenkomsten tussen Engels en Nederlands kunnen als volgt worden samengevat:
37)	Engels(Haegeman, 1991; Pearson & Roeper, 2004)	Nederlands (Verrips, 1996)
Verplicht	Verplaatsing van het object naar subjectpositie	V
	De agens is impliciet (maar kan expliciet in een PP worden toegevoegd)	V
l	Het interne argument kan niet worden geïnterpreteerd alsof het de agens-rol heeft (disjoint reference)	V
Optionee	Passieven worden gemarkeerd door een hulpwerkwoord + voltooid deelwoord	V
	Passieven kunnen een statische of dynamische interpretatie hebben	V
	Verschillen met het Engels 
Hoewel er duidelijke overeenkomsten zijn in de structuur van de Engelse en Nederlandse passiefconstructie, zijn er ook een aantal verschillen op te merken. Allereerst verschillen het Engels en het Nederlands is de reikwijdte. Het gaat hierbij om het toepassen van de passiefconstructies op intransitieve werkwoorden. In het Engels is het niet mogelijk om intransitieve werkwoorden passief te maken. Hoewel in het Nederlands niet alle intransitieve werkwoorden een passiefconstructie toelaten, zijn er in het Nederlands wel degelijk intransitieve werkwoorden met een passieve vorm. Deze passieven zijn altijd verbaal/dynamisch (Verrips, 1996):
38)	a.  	In de tuin wordt gedanst
			There is dancing going on in the garden
b.	Op zijn begrafenis is gedanst
	There was dancing at his funeral
Een ander belangrijk verschil tussen het Engels en het Nederlands is het gebruik van de door-bepaling en de by-phrase. In het Nederlands kan de door-bepaling soms ook voorkomen als er géén impliciet argument aanwezig is, zoals in 39. De prepositie door kan in meer contexten gebruikt worden dan de Engelse equivalent by. Zo wordt door in het Nederlands gebruikt om instrumenten en oorzaken te introduceren (Verrips, 1996):
39)	Het glas breekt door de wind
		Letterlijk: 	The glass breaks through the wind
		Vertaald: 	The glass is breaking because of the wind
Naast de ruimere distributie van de prepositie door in het Nederlands is er nog een tweede belangrijk verschil in het gebruik van de PP bij passiefconstructies. Uit de analyse van het Engels bleek dat de by-phrase in het Engels ook gebruikt kan worden om een locatie aan te duiden. De Nederlandse door-bepaling heeft echter vooral een oorzakelijke interpretatie. De ambiguïteit van de Engelse by-phrase komt in een Nederlandse vertaling dus niet terug: 
	40) 	The ball is rolling by the boy	  	- ambigu
		De bal wordt door de jongen gerold 	– PP is agens
		De bal wordt langs de jongen gerold	– PP is locatie
Een laatste verschil tussen het Engels en het Nederlands heeft betrekking op de vorm van het werkwoord in passieven waarbij het indirect object op de eerste positie staat, zoals in voorbeeld 41: 
41)	De bejaarden wordt een WAO-uitkering verstrekt
		Elderly people are given a state pension 
In het Nederlands congrueert het finiete werkwoord in deze gevallen met de patiens en niet met het indirect object. In het Engels congrueert het finiete werkwoord echter wél met het indirect object (Cornelis, 1996). Een belangrijk verschil is bovendien dat adjectivale en verbale passieven in het Engels hetzelfde hulpwerkwoord gebruiken. Alle passieven worden hier gevormd met een vorm van het hulpwerkwoord to be - ‘zijn’. Veel Engelse passieven zijn dus ambigu tussen een statische en een dynamische interpretatie. Voor het Nederlands gaat dit niet op. Onderstaand herhaal ik voorbeeld 31. Het hulpwerkwoord ‘is’ drukt hier de voltooide staat uit van het werkwoord ‘worden’. Hierdoor zijn alleen de Nederlandse passieven met zijn ambigu: ze kunnen zowel een statische adjectivale lezing hebben als een verbale (Evers, 2001). 
42)	Het zwembad is gesloten (door de burgemeester)






Zoals bleek uit de voorgaande sectie zijn er diverse verschillen te benoemen in het gebruik van passiefconstructies in het Engels en Nederlands. Opvallend hierbij is dat het Engels qua distributie van de constructie beperkter is dan het Nederlands. De vraag is nu of de eigenschappen van passiefzinnen die door de DELV worden getest gelijk zijn voor het Engels en het Nederlands. Dit is gedeeltelijk het geval. Uit het overzicht in 37 blijkt dat diverse essentiële eigenschappen van de passiefconstructie wél worden gedeeld in beide talen, zoals de verplichte verplaatsing van het object naar de subjectpositie. De exacte vorm waarin deze eigenschappen in de talen zijn gemanifesteerd is echter niet voor beide talen precies hetzelfde. Niet alle kenmerken van de passiefconstructie komen dus precies overeen. Dit heeft ook zijn weerslag op een aantal van de principes die worden getest in de DELV. Met name de eigenschappen van statische/adjectivale passieven wijken in het Nederlands af van het Engels. Hoewel in beide talen de PP waarin de agens expliciet gemaakt kan woorden (de by-phrase of de door-bepaling) ambigu is, is deze ambiguïteit van een andere aard. De locatie-interpretatie, die in de items van de DELV aan de orde komt, is geen grammaticale interpretatie van de Nederlandse PP. Op basis van deze theoretische vergelijking van de Engelse en Nederlandse passiefconstructie lijkt een bewerking van de test dus voor sommige items wel mogelijk. Een aantal andere items zullen bij een vertaling echter moeten worden vervangen. 
Het is niet ondenkbaar dat de verschillen tussen het Nederlands en het Engels hun weerslag hebben op de verwerving van de passiefconstructie door kinderen. In de volgende sectie wordt voor zowel het Engels als het Nederlands een overzicht gegeven van de verwerving van de passiefconstructie. Bij de bespreking van de verwerving door Engelstalige kinderen wordt daarbij een overzicht gegeven van de concurrerende theorieën op het gebied van de verwerving van passiefconstructies. In sectie 5.6. worden de overeenkomsten en verschillen in de verwerving geëvalueerd. Aan het eind van deze sectie zal ik aangeven of de verschillen tussen de Nederlandse en Engelse passiefconstructies aanleiding kunnen geven tot afwijkende prestaties op de DELV, en of de items van de DELV gebruikt kunnen worden om de beheersing van de passiefconstructies door Nederlandse kinderen te testen. 

5.4	Passiefconstructies
	Verwerving – Engelstalige kinderen
Pearson & Roeper (2004) stellen dat kinderen de passiefconstructie in verschillende stadia verwerven. Hierbij beginnen ze met het zoeken naar de verplichte markeringen van de passiefconstructie: de verplaatsing van het object naar subjectpositie en de aanwezigheid van een impliciete agens in korte passieven. Wanneer deze markeringen eenmaal zijn herkend door het kind begint het volgens Pearson & Roeper de optionele markeringen aan zijn of haar representatie van de passiefconstructie toe te voegen. Deze optionele elementen kunnen het kind vervolgens helpen het onderscheid tussen een actieve en een passieve zin te herkennen. Onderstaand zijn de cues voor de verwerving van het passief weergegeven, op volgorde van het gebruik van de cue in de verwerving (Pearson & Roeper, 2004):
1.	Transitief werkwoord met object op subjectpositie
2.	Aanwezigheid van hulpwerkwoord to be
3.	De aanwezigheid van het affix –ed bij het hoofdwerkwoord
4.	De expliciete aanwezigheid van de agens in een PP (by-phrase).
Op basis van deze verwervingsstrategie voorspellen Pearson & Roeper dat kinderen allereerst korte passieven (zonder expliciete agens) zullen verwerven. Daarna zullen ze de impliciete kenmerken van passieven, zoals de dynamische lezing en de disjoint reference gaan herkennen. Als laatste verwerven kinderen de optionele by-phrase. 
In de data met betrekking tot de verwerving van de passiefconstructie die mij bekend is komt deze verwervingsvolgorde inderdaad terug. Allereerst is de verwerving van passiefconstructies, precies zoals Pearson & Roeper voorspellen, een relatief traag proces. Dit is te verklaren vanuit de algemene taalontwikkeling van kinderen. Om passiefconstructies te kunnen begrijpen is immers het toepassen van complexe syntactische processen vereist: het kind moet onder andere verplaatsingen, co-referentie en de argumentstructuur van zinnen kunnen beheersen. Wanneer kinderen rond de twee jaar oud zijn, hebben ze de grove basis van de syntaxis verworven. Ze beginnen daarna met het verwerven van complexere syntactische structuren, zoals passiefconstructies. 
De eerste passiefconstructies in de productie van kinderen verschijnen dan ook rond hun tweede levensjaar. Conform de voorspelling van Pearson & Roeper zijn dit doorgaans korte passiefzinnen, waarin de by-phrase nog niet is gerealiseerd (Fletcher & MacWhinney, 1995). Als ze rond de drie zijn, produceren kinderen die het Engels verwerven zowel passieven met to get als met to be. 
Hoewel de eerste passieven van kinderen al rond tweejarige leeftijd in de productie voorkomen, hebben kinderen tot op zesjarige leeftijd problemen met het interpreteren van eenvoudige korte passieven, waarbij de passiefconstructie wordt geïdentificeerd door een verandering in woordvolgorde (van het type the dog was pulled). De reden voor deze problemen is dat kinderen moeite hebben met het interpreteren van de verplaatsing van het object naar subjectpositie. Ze zijn geneigd de zin te interpreteren alsof de eerstgenoemde NP de agens van de zin is (Fletcher & MacWhinney, 1995). Pas als de kinderen zes zijn interpreteren ze 80% of meer van deze korte passieven correct, waarbij ze inzien dat de agens een externe entiteit moet zijn die niet in de zin genoemd is (Pearson & Roeper, 2004). Ook het tweede verplichte kenmerk van passiefconstructies, het impliciet argument, is in de interpretatie van kinderen dan al aanwezig. Uit onderzoek van Roeper (1987b) en Teng (1989) en voor Nederlandstalige kinderen door Verrips (1996, 2000) blijkt dat kinderen onder de vier jaar het impliciete argument al verworven hebben. Eén van de argumenten die hiervoor wordt aangevoerd is dat kinderen anticausatieve werkwoorden als the glass broke in 20-40% van de gevallen interpreteren alsof er een externe agens aanwezig is. Deze interpretatie is minder frequent dan bij passieve werkwoorden, waarbij de externe theta-rol in 70-100% van de gevallen aanwezig is in de interpretatie (Verrips, 2000). De verwerving van de verplichte kenmerken van de passiefconstructie is al met al rond zesjarige leeftijd voltooid. 
De impliciete, optionele kenmerken van passiefconstructies worden, zoals voorspeld, later verworven. Voor complexe passieven, waarbij de uitgang van het werkwoord gebruikt moet worden om onderscheid te maken tussen een resultaatlezing of een activiteit die nog steeds bezig is (zoals in the bear was being washed) wordt het niveau waarbij 80% van de zinnen correct wordt geïnterpreteerd pas rond achtjarige leeftijd bereikt (Pearson & Roeper, 2004). 
Tot slot blijven kinderen inderdaad tot op late leeftijd moeite houden met de interpretatie van de by-phrase. Om de functie van de by-phrase te begrijpen moet het kind doorzien dat de markeerder ‘by’ het hoofd is van een onafhankelijk zinsdeel. Ze blijven hier lange tijd moeite mee houden (Borer & Wexler, 1987; Maratsos e.a., 1985). Toch heeft onderzoek van Maratsos & Abramovitch (1975) uitgewezen dat kinderen van 4-5 jaar oud al gevoelig zijn voor de aanwezigheid van de by-phrase in passieve zinnen. In het eerste stadium van de verwerving gebruiken zij dit zinsdeel om passiefzinnen te herkennen. Wanneer de by-phrase afwezig was presteerden ze slechter op het interpreteren van de passiefzin (Fletcher & MacWhinney, 1995). De resultaten van dit onderzoek zijn eveneens in overeenstemming met de verwachtingen van Pearson & Roeper. Zij stelden immers dat de optionele kenmerken van passiefconstructies, zoals de by-phrase, door kinderen gebruikt worden om de passiefconstructies te herkennen. Daarnaast kunnen ze gebruikt worden om bijvoorbeeld het onderscheid tussen een adjectief en een verbale passief te verwerven (Pearson & Roeper, 2004):
44) 	John was hurt (ambigu)
John was hurt by the ball (niet ambigu)
Samengevat hebben kinderen tot op relatief late leeftijd problemen met het interpreteren van passiefzinnen. Dit is te verklaren vanuit de complexe structuur van deze constructie. Wanneer kinderen de typerende kenmerken van passieven nog niet hebben verworven, baseren ze zich bij het interpreteren van de zinnen op de standaard woordvolgorde van het Engels en op semantische informatie. Dit laatste blijkt uit de interpretatie van passieve zinnen die theoretisch omkeerbaar zijn. Hierbij blijven kinderen de lezing waarbij de eerstgenoemde NP de agens is tot op zesjarige leeftijd toestaan. In dit type zinnen, zoals 45a, is de interpretatie van Jan als agens semantisch gezien plausibel. Bij niet-omkeerbare passieven, zoals 45b, is deze interpretatie niet reëel (van der Lely, 1996). Een interpretatie waarbij de vogel de agens is, is hierbij niet voor de hand liggend:
45)	a. Jan wordt gezien door Peter
		b. De vogel wordt vrijgelaten door de man
Dit geldt zowel voor passieven met bekende werkwoorden (Bever, 1970) als voor passieven met onbekende werkwoorden (Pinker e.a., 1987). Deze problemen met omkeerbare passiefzinnen benadrukken dat kinderen zich lange tijd niet bewust zijn van de kenmerken van passiefconstructies, maar dat ze in de interpretatie van zinnen in eerste instantie uitgaan van woordvolgorde en semantische informatie. Zoals uit het onderzoek van Van der Lely blijkt prefereren kinderen dan ook de interpretatie op basis van semantische informatie wanneer de passieve interpretatie niet de meest voor de hand liggende is (Van der Lely, 1996; Fletcher & MacWhinney, 1995).
	Alternatieve theorie: Borer & Wexler
Er zijn veel verschillende theorieën met betrekking tot de verwerving van de passiefconstructie. In de discussie over de verwerving van de passiefconstructies heeft in veel studies de vraag centraal gestaan of een kind passiefconstructies vormt met behulp van verplaatsing of door toepassing van de adjectivale interpretatie van de passiefvormen. De besproken theorie van Pearson & Roeper (2004) gaat uit van de eerstgenoemde optie, waarbij kinderen eerst het verplichte kenmerk verwerven van de verplaatsing van het object naar subjectpositie. Hierbij past het kind verplaatsing toe van het object van de zin naar de lege subjectpositie op zinsbegin, daarbij een spoor achterlatend op de oorspronkelijke positie. Deze structuur komt overeen met de wijze waarop volwassenen hun passieven vormen (Goodluck, 1991): 
	46) 	[e] were devoured the bananas (by Sue)
		The bananasi ​were devoured [ti] (by Sue)
Borer & Wexler (1987) hebben de tweede optie waarbij in de passiefvormen van kinderen geen verplaatsing voorkomt – voorgesteld en verdedigd. Gezien de invloed van deze theorie op het onderzoek naar de verwerving van passiefconstructies zal ik deze hier kort bespreken. Samengevat houdt deze optie in dat het kind passieven vormt op dezelfde wijze als adjectieven worden geïinterpreteerd, zoals in 47. Hierbij is er geen verplaatsing van het object naar de subjectpositie:
	47) 	The bananas were yellow
		The girls were happy
Borer & Wexler zien het toepassen van deze tweede mogelijkheid als een overgeneralisatie van de adjectivale passieven bij volwassenen. Hun Maturation Hypothesis veronderstelt dat deze overgeneralisatie veroorzaakt wordt doordat het linguïstische systeem van de kinderen nog niet volledig ontwikkeld is. Wanneer kinderen de adjectivale interpretatie toepassen op passieven komt dit volgens hen doordat het mechanisme dat noodzakelijk is voor een verbale interpretatie van het passief nog niet wordt beheerst. Dit onderliggende mechanisme is de a-chain: de verplaatsing van een NP naar een positie waar het een theta-rol kan ontvangen waarbij er een spoor achterblijft op de oorspronkelijke positie. De verplaatsing van het object van de passieve zin naar de subjectpositie is hiervan een duidelijke illustratie, zoals onder andere blijkt uit voorbeeld 45. Borer & Wexler stellen dat kinderen totdat ze ongeveer vier jaar oud zijn een dergelijke verbinding tussen doelpositie en spoor nog niet kunnen creëren. Tot op die leeftijd kunnen kinderen de eigenschappen van de passiefconstructie dus nog niet volledig verwerven. Alle passieven die de kinderen vóór hun vierde jaar produceren zijn volgens Borer & Wexler dus van adjectivale aard (Borer & Wexler, 1992; Fletcher & MacWhinney, 1995). Teruggrijpend op het verschil tussen verbale en adjectivale passieven komt hun argumentatie er dus op neer dat kinderen helemaal nog geen verplaatsing toepassen. 
Deze theorie is in de loop der tijd echter ondermijnd. Op basis van de Maturation Hypothesis zou men immers verwachten dat zodra het mechanisme van a-chains is verworven het kind in relatief korte termijn zich de eigenschappen van het passief eigen maakt. Zoals bleek uit de bespreking van de verwerving van passieven door kinderen verloopt deze ontwikkeling echter stapsgewijs, waarbij steeds meer eigenschappen worden verworven (Pearson & Roeper, 2004).
In het onderzoek naar de verwerving van passiefconstructies zijn er verschillende aanwijzingen gevonden die de hypothese van Borer & Wexler ondermijnen. Eén van de belangrijkste onderzoeken in dit kader is dat van Demuth (1992) naar het Sesotho. Passiefconstructies zijn in deze taal frequenter dan in het Engels, hoewel de taal geen adjectivale passiefvorm kent. Ook deze kinderen bleken gedurende hun tweede levensjaar hun eerste passiefvormen te produceren. 

5.5	Passiefconstructies
	Verwerving – Nederlandstalige kinderen
De verwerving van passiefconstructies bij Nederlandstalige kinderen verloopt globaal gezien parallel aan die van Engelstalige kinderen. In de productie verschijnen de eerste passieven als ze tweeëneenhalf tot drie jaar oud zijn (van Kampen & Wijnen, 2000; Verrips, 1996):
48) 	aardappels moeten schillen		Dirk, 2:5
		neus is wassen			Hein, 2:4
		dat moet omdraaien			Thomas, 2:7
De vroege passieven van Nederlandse taalverwervende kinderen zijn ‘korte’ passiefconstructies, waarin de externe theta-rol niet expliciet gemaakt is in een door-bepaling. Voor de Nederlandse taaldata is er evidentie gevonden dat ook in dit stadium er al wel een impliciet argument aanwezig is in de mentale representatie. De kinderen lijken het eerder genoemde projectieprincipe zowel bij intransitieve als transitieve werkwoorden toe te passen. Dit blijkt uit het feit dat Nederlandse kinderen de eigenschappen van de passiefconstructie overgeneraliseren naar de groep anticausatieve werkwoorden (als koken en rollen) waarbij ze in zinnen van het type de bal rolt met een stok een impliciete agens veronderstellen (Verrips, 2000). Experimenten met dergelijke zinnen bij kinderen in de leeftijd van twee tot zes jaar wijzen uit dat kinderen van vier jaar oud impliciete argumenten toepassen in het begrip en de productie van passiefconstructies (Verrips, 1996). Ook bij jongere kinderen van rond de drie jaar lijken impliciete argumenten al aanwezig te zijn en er zijn geen aanwijzingen dat er een stadium is waarin het impliciete argument van passiefzinnen niet aanwezig is in de linguïstische representatie van Nederlandse kinderen (Verrips, 1996; Verrips, 2000). Kinderen blijven tot ongeveer 6 à 7-jarige leeftijd de aanwezigheid van de impliciete externe theta-rol overgeneraliseren naar anticausatieve werkwoorden (Wijnen & Verrips, 2001). 
In de data over de verwerving van passiefconstucties door Nederlandstalige kinderen zijn eveneens aanwijzingen te vinden dat de verplichte kenmerken eerst worden verworven, gevolgd door de optionele kenmerken. Net als bij Engelse kinderen wordt bij Nederlandse kinderen in de productie van de eerste passieven nog geen inflectie toegepast, maar wordt het voltooid deelwoord als een infinitief geproduceerd. Dit stadium beslaat ongeveer zes maanden. Als kinderen rond de 3,5 jaar oud zijn krijgen hun passiefconstructies in de productie een morfologisch volwassen vorm (van Kampen & Wijnen, 2000). 
Ook naar de verwerving van andere optionele kenmerken van passiefzinnen is voor het Nederlands onderzoek verricht. Zo bleek dat Nederlandse kinderen het onderscheid tussen verbale en adjectivale passieven hebben verworven wanneer ze vijf jaar oud zijn. Ook het onderscheid tussen statische passieven en passieven met een proceslezing, waarbij de activiteit nog steeds bezig kan zijn, is op ongeveer die leeftijd verworven (Verrips, 1996). 

5.6	Passiefconstructies
	Verwerving – vergelijking en tussenconclusies
Zowel in het Nederlands als in het Engels verschijnen de eerste passiefconstructies van kinderen als ze ongeveer 2,5 jaar oud zijn. In beide talen zijn de eerste passieven van kinderen bovendien ‘korte’ passieven, waarbij er geen by-phrase of door-bepaling voorkomt. Voor zowel Engelstalige als Nederlandstalige kinderen bleek bovendien dat kinderen ook op zeer jonge leeftijd de externe thetarol al toekennen aan een impliciet gebleven argument (Roeper, 1987; Pearson & Roeper, 2004; Verrips, 1996; Verrips, 2000), ook al verschijnen passiefvormen met een expliciet extern argument pas op latere leeftijd. 
Samengevat is er evidentie dat kinderen in beide talen op ongeveer gelijke leeftijd de verplichte kenmerken van passiefconstructies hebben verworven. De verwervingsvolgorde die Pearson & Roeper (2004) voorstellen is dan ook in beide talen terug te zien. De verwerving van de optionele markeringen van passiefconstructies, zoals de adjectivale interpretatie en de proceslezing, worden daarna verworven (Pearson & Roeper, 2004; Verrips, 1996; Verrips, 2000). Hierbij dient echter opgemerkt te worden dat de evidentie voor de verwervingsvolgorde van de kenmerken van passiefconstructies in het Engels met name gebaseerd is op onderzoek naar het begrip, terwijl het onderzoek bij Nederlandstalige kinderen met name gericht is op een analyse van de (uitgelokte of spontane) productie. De gevonden verwervingsstadia kunnen dan ook niet zomaar worden vergeleken. Wanneer een kind een bepaalde constructie gebruikt, impliceert dit immers niet direct dat het kind hierbij ook de volwassen toepassing van deze constructie gebruikt. Het voorkomen van passiefconstructies in de taalproductie van jonge kinderen kan los staan van een volledige verwerving van alle eigenschappen van de passiefconstructie (Babyonyshev, 1995).
Op grond van de gevonden gegevens is er echter wel reden om te verwachten dat een bewerking van de DELV naar het Nederlands tot gelijke resultaten zal leiden bij Nederlandstalige kinderen en Engelstalige kinderen. Deze verwachting is gestoeld op de gevonden aanwijzingen dat zowel in het Nederlands als in het Engels kinderen eerst de verplichte kenmerken van passiefconstructies (de verplaatsing van object naar subjectpositie en de impliciete agens) verwerven, en daarna de optionele kenmerken. Dit is in overeenstemming met de voorspellingen van Pearson & Roeper. Of Engelstalige en Nederlandstalige kinderen ook dezelfde mechanismen gebruiken als cues om de passiefconstructie te verwerven en of hierbij dezelfde problemen optreden in de interpretatie van passieven dient echter nader onderzocht te worden.





	Verwerving – meertalige kinderen
Over de verwerving van passiefvormen door meertaligen zijn mij relatief weinig gegevens bekend. Veel van het recente onderzoek naar de representatie van passiefvormen bij tweetaligen gebruikt bovendien volwassen proefpersonen (Hartsuiker e.a., 2004; Loebell & Bock, 2003). 
Eén van de weinige onderzoeken naar de representatie van passiefconstructies bij meertaligen is de studie van Yokoyama e.a. (2006). Zij hebben onderzoek uitgevoerd bij volwassen Japans-Engelse proefpersonen. Japans was voor de proefpersonen de eerste taal, en de proefpersonen waren late tweedetaalverwervers van het Engels: ze hadden allemaal het Engels verworven ná hun vijfde, maar voordat ze twaalf jaar oud waren. In de studie werd de hersenactiviteit van de proefpersonen gemeten tijdens het online verwerken van zowel actieve als passieve zinnen. Uit het onderzoek bleek dat de proefpersonen andere hersengebieden gebruikten en tragere reactietijden hadden bij het begrip van een passieve zin in de tweede taal. 
Ook uit ander onderzoek blijkt dat de leeftijd waarop de tweede taal wordt aangeleerd effect heeft op de beheersing van de kenmerken van het passief. Wartenburger e.a. (2003) onderzocht of Italiaans-Duitse tweetaligen fouten konden herkennen in diverse semantische en syntactische structuren, waaronder passiefconstructies. Uit het onderzoek bleek dat wanneer de tweede taal was aangeleerd vóór het vijfde levensjaar eentaligen en tweetaligen gelijk scoorden op hun capaciteit om fouten te detecteren. Wanneer de tweede taal op latere leeftijd was aangeleerd was deze kennis niet even goed. Welke kenmerken van het passief precies zijn getest komt uit deze studie echter niet duidelijk naar voren. 
Samengevat geven deze studies aanleiding te verwachten dat de representatie van de passiefconstructie meer overeenkomt met die van eentalige kinderen wanneer een tweedetaalverwerver op jonge leeftijd begonnen is met het verwerven van de tweede taal. Wanneer kinderen echter pas op latere leeftijd in aanraking komen met de tweede taal is er evidentie voor een andere representatie van de passiefvorm, waarbij de representatie van de passiefconstructie voor de tweede taal afwijkt van die van de eerste taal (Yokoyama e.a., 2006). Voor tweedetaalverwervers die na het vijfde levensjaar de passiefconstructie verwerven kan dan ook een afwijkende score op het gebied van passiefconstructies verwacht worden. 
	Conclusie
De gegevens met betrekking tot de verwerving van passiefconstructies door meertalige kinderen zijn minimaal. Geen van de besproken onderzoeken gebruikte taalverwervende meertalige kinderen als proefpersonen. Naar de ontwikkeling in de verwerving van de eigenschappen van passiefconstructies door meertalige kinderen kunnen we dan ook alleen maar gissen. Hierbij zijn er wel aanwijzingen voor een leeftijdseffect: als kinderen op hun vijfde levensjaar de passiefconstructies in de tweede taal nog niet hebben verworven zijn er aanwijzingen dat de uiteindelijke representatie van deze syntactische structuur in de uiteindelijke grammatica van de tweede taal afwijkt van die van eerstetaalverwervers (Yokoyama e.a., 2006). Voor het testen van meertalige kinderen houdt dit in dat er geen voorspellingen gedaan kunnen worden voor de resultaten van meertalige kinderen op het onderdeel met passiefconstructies. Verder onderzoek naar de verwerving van passiefconstructies bij tweetalige kinderen is dan ook een absolute vereiste. 
In de volgende sectie zal ik de mij bekende informatie over de verwerving van passiefconstructies en eventueel te verwachten problemen hierbij voor kinderen met een taalstoornis bespreken. Hierbij zal ik mij met name richten op het onderzoek naar kinderen met SLI, omdat dit de doelgroep is waarbij het meeste onderzoek is verricht. 

5.8	Passiefconstructies 
	Verwerving – kinderen met SLI
Een overzicht van de verwerving van passiefconstructies door kinderen met SLI is gegeven door Leonard (1998). Hij vat hierbij kort een aantal studies samen. Eén van de vroegste studies die hij rapporteert is de studie van Bishop (1979) naar grammaticale stoornissen bij kinderen met SLI. Hieruit bleek dat kinderen met SLI op bijna alle gebieden van de grammatica beduidend slechter scoorden dan hun leeftijdsgenoten. Op het gebied van passiefconstructies scoorden ze zelfs slechter dan de veel jongere controlegroep. De SLI kinderen bleken hierbij met name problemen te hebben met de verplaatsing van het object naar de subjectpositie. Veel vaker dan de controlegroepen interpreteerden ze het object als de agens. Het interpreteren van eenvoudige actieve zinnen ging beduidend eenvoudiger. Ook onderzoek van Paul en Fisher (1985) wijst uit dat kinderen met SLI van rond de vier jaar oud beter presteren bij actieve zinnen dan bij passieve zinnen. Net als normale taalverwervende kinderen lieten de kinderen met SLI een sterke voorkeur voor de meest logische interpretatie van de zin zien; waarbij ze zinnen als de olifant werd achtervolgd door de muis interpreteerden alsof de olifant de agens was. Deze resultaten wijzen erop dat de kinderen met SLI zich bij het maken van een representatie van de passiefzin de verplaatsing van het object naar de subjectpositie niet herkennen, maar dat ze afgaan op semantische informatie. Hoewel ook bij zich normaal ontwikkelende kinderen een dergelijk stadium doorlopen (Fletcher & MacWhinney, 1995) wezen de resultaten van Paul & Fisher uit dat het stadium waarin dit semantisch effect optreedt bij kinderen met SLI langer is dan bij zich normaal ontwikkelende kinderen. 
Een laatste studie waarnaar Leonard (1998) refereert is die van Van der Lely & Harris (1990). Bij kinderen in de leeftijd van 4-7 jaar vonden zij dat kinderen met SLI veel problemen hebben met het interpreteren van passiefconstructies. Zij verklaren dit vanuit de hypothese dat kinderen met SLI meer moeite hebben met het toekennen van theta-rollen als agens en thema wanneer dit puur op basis van syntactische informatie moet gebeuren. De kinderen lijken daar in actieve contexten een woordvolgorde-strategie voor te gebruiken, en wanneer deze strategie niet kan worden toegepast falen ze. 




1.	Actieve zin: 				‘the man eats the fish’
2.	Lange passieve zin: 		‘the man is eaten by the fish’
3.	Korte progressive passief: 	‘the fish is being eaten’
4.	Korte passief met mogelijke	‘the fish is eaten’
	adjectief interpretatie:	
Voor zin 1-3 was steeds maar één interpretatie mogelijk, terwijl voor zin 4, die ambigu was, twee van de vier plaatjes met een mogelijke interpretatie correspondeerden. Een interessant resultaat uit het onderzoek bij 35 kinderen tussen de 9 en 13 jaar, is dat de kinderen met SLI een sterke voorkeur bleken te hebben voor de adjectivale interpretatie van ambigue passieve zinnen. Ze bleken deze interpretatie zelfs toe te passen bij zinnen waarvoor de adjectivale interpretatie geen mogelijke optie was voor de jongere controlegroep (leeftijd 5-8 jaar), zoals in conditie 3. Deze resultaten zijn bevestigd in een herhaling van dit onderzoek bij een groep van 37 kinderen met SLI in de leeftijd van 7-13 jaar (Bishop & Van der Lely 2000). 
Samengevat kan worden gesteld dat kinderen met SLI grote moeite hebben met de representatie van de passiefvorm. Hierbij zijn er met name problemen in de eerste stap van de door Pearson & Roeper voorgestelde verwervingsvolgorde: het verwerven van de verplaatsing van het object naar subjectpositie. Dit vindt mogelijk zijn oorsprong in de algemene problemen die de kinderen met SLI hebben met complexe verplaatsingen (Bishop, 1979; Van der Lely, 1996). Dit verplichte kenmerk is niet het enige aspect dat verstoord is: daarnaast zijn er aanwijzingen dat ook de optionele kenmerken van de passiefconstructie moeilijker verworven worden door kinderen met SLI. De markering van de passiefconstructie door middel van inflectie ishier een voorbeeld van. Kinderen met SLI hebben over het algemeen immers grote problemen met de verwerving van werkwoordsmorfologie (Rice & Wexler, 1996). Dit bleek ondermeer uit de studie van Rice e.a. (2001) waarin kinderen met SLI van 10 jaar oud werden getest op hun begrip van passieve zinnen waarbij het hulpwerkwoord werd verwijderd. Hierdoor ontstond een context waarbij de markering van het hoofdwerkwoord als voltooid deelwoord het enige aanknopingspunt was om de passiefzin aan te herkennen:
49) 	The camel kissed by the zebra
De kameel gekust door de zebra
De kinderen met SLI presteerden slechter dan zowel leeftijdsgenootjes als kinderen met een gelijke woordlengte in het begrip van deze zinnen: ze interpreteerden deze zinnen significant vaker als het actieve zinnen waren. Op basis hiervan kan worden verwacht dat de kinderen met SLI in zinnen waarbij het passief herkend moet worden aan de uitgang van het werkwoord zullen falen. 
	Vooronderzoek voor de DELV
De globale lijn die uit deze resultaten naar voren komt is dat bij kinderen met SLI de verwachting gerechtvaardigd is dat ze lager zullen scoren op zowel korte passieven als lange passieven, aangezien de kinderen ook met verplichte kenmerken moeite hebben. Dit komt overeen met de resultaten uit het vooronderzoek van de DELV, waaruit een duidelijke discrepantie blijkt in score tussen de taalgestoorde kinderen en de zich normaal ontwikkelende kinderen (zie figuur 6):
	











Uit de analyse van de theoretisch-taalkundige achtergronden van passiefconstructies bleek dat er diverse overeenkomsten en verschillen te benoemen zijn in het gebruik van passiefconstructies in het Engels en het Nederlands. Met betrekking tot de eigenschappen van passiefzinnen die door de DELV worden getest blijkt dat deze slechts gedeeltelijk gelijk zijn voor het Engels en het Nederlands. Hoewel diverse essentiële eigenschappen van de passiefconstructie wél worden gedeeld in beide talen, zoals de verplichte verplaatsing van het object naar de subjectpositie, zijn een aantal principes die worden getest in de DELV niet aanwezig of op een andere manier gemanifesteerd in het Nederlands. Met name de eigenschappen van statische/adjectivale passieven verschillen in het Nederlands en het Engels. Daarnaast verschillen de talen ook in de mogelijke ambiguïteit van de PP waarin de agens expliciet gemaakt kan woorden (de by-phrase of de door-bepaling). De locatie-interpretatie, die in de items van de DELV aan de orde komt, is geen grammaticale interpretatie van de Nederlandse PP. Hoewel een bewerking voor sommige items dus wel mogelijk is, zullen een aantal andere items zullen bij een vertaling echter moeten worden vervangen. 
Pearson & Roeper (2004) stellen dat kinderen de passiefconstructie in verschillende stadia verwerven. Hierbij beginnen de kinderen met het zoeken naar de verplichte markeringen van de passiefconstructie: de verplaatsing van het object naar subjectpositie en de aanwezigheid van een impliciete agens in korte passieven. Wanneer deze markeringen eenmaal zijn herkend door het kind begint het de optionele markeringen aan zijn of haar representatie van de passiefconstructie toe te voegen. Deze optionele elementen kunnen het kind helpen het onderscheid tussen een actieve en een passieve zin te herkennen. Onderstaand zijn de cues voor de verwerving van het passief weergegeven, op volgorde van het gebruik van de cue in de verwerving (Pearson & Roeper, 2004):
1.	Transitief werkwoord met object op subjectpositie
2.	Aanwezigheid van hulpwerkwoord to be
3.	De aanwezigheid van het affix –ed bij het hoofdwerkwoord
4.	De expliciete aanwezigheid van de agens in een PP (by-phrase).
Voor zowel Nederlandstalige als Engelstalige kinderen is evidentie gevonden voor deze verwervingsstrategieën: kinderen verwerven allereerst korte passieven zonder expliciete agens. Voor zowel Engelstalige als Nederlandstalige kinderen bleek bovendien dat kinderen ook op zeer jonge leeftijd kinderen de externe thetarol al toekennen aan een impliciet gebleven argument (Roeper, 1987; Pearson & Roeper, 2004; Verrips, 1996; Verrips, 2000). De impliciete kenmerken van passieven, zoals de dynamische lezing en de disjoint reference worden daarentegen pas later verworven (Pearson & Roeper, 2004; Verrips, 1996; Verrips, 2000). 
Hierbij dient echter opgemerkt te worden dat de evidentie voor de verwervingsvolgorde van de kenmerken van passiefconstructies in het Engels met name gebaseerd is op onderzoek naar het begrip, terwijl het onderzoek bij Nederlandstalige kinderen met name gericht is op een analyse van de (uitgelokte of spontane) productie. De gevonden verwervingsstadia kunnen dan ook niet zomaar worden vergeleken. Hoewel er dus sterke aanwijzingen zijn voor gelijke verwervingsstadia is uitgebreider onderzoek naar het begrip van passiefconstructies bij Nederlandstalige kinderen aanbevolen. 
Hoewel er in de studies naar de verwerving van passiefconstructies door meertalige kinderen evidentie is gevonden voor een leeftijdseffect, waarbij voor kinderen die na hun vijfde jaar beginnen met het verwerven van een tweede taal uiteindelijk een afwijkende mentale representatie verwacht kan worden (Yokoyama e.a., 2006), zijn deze gegevens slechts marginaal.  Er is niet genoeg informatie met betrekking tot de verwerving van passiefconstructies door meertalige kinderen om een conclusie te kunnen trekken over de stappen van verwerving van meertalige kinderen in hun ontwikkeling van de passiefconstructie. Verder onderzoek naar de verwerving van passiefconstructies bij tweetalige kinderen is dan ook een absolute vereiste. 
Over de verwerving van passiefconstructies door kinderen met SLI is meer bekend. Deze kinderen blijken grote moeite hebben met deze constructies. De verwerving van het verplichte kenmerk van passiefconstructies, de verplaatsing van het object naar de subjectpositie is hierbij uitermate problematisch (Bishop, 1979; van der Lely, 1996; Bishop & van der Lely, 2001). De kinderen met SLI zijn bovendien ook niet in staat om de eigenschappen van de passiefconstructie op basis van de morfosyntactische markering te verwerven (Rice & Wexler, 1996; Rice e.a., 2001). Als de kinderen passiefconstructies al verwerven gebeurt dat pas vele jaren nadat zich normaal ontwikkelende kinderen zich de passiefconstructies eigen hebben gemaakt. 






		Here are some pictures of dogs. If I say: show me ‘the dog is eating’: which one will you point to?
Targetzin Engels	This dog is eating
Suggestie Nederlands	Hier zijn een aantal plaatjes van honden. Als ik zeg: ‘deze hond is aan het eten’: naar welke zou je dan wijzen?Deze hond is aan het eten
Theoretische aanname	Actieve zin
Opmerkingen	Doel is om het kind bekend te maken met de picture selection task. 

Item	11	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The elephant was pushed
Suggestie Nederlands	De olifant is geduwd 
Theoretische aanname	Test de kennis van de verplaatsing van het object naar subjectpositie
Informatie uit foute respons:	Eén van de alternatieve keuzes is een neutrale afleider (een olifant) en één afbeelding representeert de actieve interpretatie waarbij de olifant de ‘duwer’ is. Als kinderen nog niet hebben verworven dat in passieve zinnen het object naar de subjectpositie verplaatst (stadium 1 in de verwerving, Pearson & Roeper, 2004) zullen ze voor deze afbeelding kiezen.
Opmerkingen	Het Engelse passief is ambigu tussen een adjectivale en een verbale interpretatie, maar er is geen afbeelding aanwezig die een eventuele adjectivale interpretatie weergeeft. Om deze interpretatie toch te simuleren is vertaling ‘de olifant is geduwd’ gekozen, dit kan de Engelse testzin beter benaderen dan de vertaling ‘de olifant wordt geduwd’.

Item	12	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The plant was dropping by the boy
Suggestie Nederlands	Geen vertaling mogelijk
Theoretische aanname	Test of het kind de passieve interpretatie toekent op basis van de aanwezigheid van de by-phrase (die hier een andere interpretatie heeft dan de rol van agens) of op basis van werkwoordsmorfologie.
Informatie uit foutenanalyse:	De eerste afleider (een gebroken pot) kan worden geïnterpreteerd als een resultaatlezing. Daarnaast is er een afbeelding waarop de jongen de plant laat vallen. Wanneer het kind afgaat op de by-phrase om de passiefzin te herkennen en geen gebruik maakt van de werkwoordsmorfologie zal deze afbeelding worden gekozen. Wanneer het kind de eerste optie kiest geeft dat aan dat het de zin als passief ‘herkent’ doordat het object in subjectpositie staat. 
Opmerkingen	Een vertaling met door is hier niet mogelijk: een vertaling van de PP in de bedoelde betekenis krijgt een prepositie als naast of langs en deze preposities worden in het Nederlands niet geassocieerd met een passiefvorm. Een vertaling als De plant is gevallen door de jongen klinkt niet logisch voor het Nederlands, zeker voor de interpretatie van ‘door’ als ‘doorheen’ is de gekozen woordvolgorde dan hoogst ongebruikelijk. De constructie is misschien wel te bewerken naar het Nederlands in de vorm van de kat rolt door de deur, maar dan dienen de plaatjes aangepast te worden aan een andere context.

Item	13	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The boy was getting hit
Suggestie Nederlands	De jongen wordt geraakt
Theoretische aanname	De activiteit is nog steeds bezig en niet afgerond – de zin heeft een dynamische interpretatie
Informatie uit foutenanalyse:	De afleidende afbeeldingen geven hier twee mogelijke alternatieve interpretaties weer. Allereerst is er een afbeelding waarin de activiteit al wel is ‘afgerond’: deze correspondeert met de resultaatlezing (de jongen is knock-out). De tweede alternatieve afbeelding correspondeert met een interpretatie waarbij het kind nog geen impliciete agens herkent: hier is het de jongen die de handeling uitvoert. Wanneer deze afbeelding wordt gekozen heeft het kind de verplichte kenmerken van passieven nog niet verworven, laat staan het optionele kenmerk dat hier wordt getest. Wanneer het kind de eerste optie kiest is de verplaatsing van het object naar subjectpositie al wel verworven, maar het onderscheid tussen dynamische passieven en passieven met een resultaatlezing nog niet.
Opmerkingen	Het Engelse onderscheid tussen the boy was getting hit en the boy was hit is dat de laatste ambigu is tussen een statische en een dynamische lezing, maar de eerste niet. De Nederlandse variant wordt geraakt is eveneens niet ambigu, en is hier dus als vertaling gekozen.

Item	14	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The dog was being walked
Suggestie Nederlands	De hond werd uitgelaten
Theoretische aanname	Test de kennis van de verplaatsing van het object naar subjectpositie
Informatie uit de foutenanalyse	Eén van de alternatieve keuzes is een neutrale afleider (een liggende hond) en één afbeelding representeert de actieve interpretatie waarbij de hond zelf loopt. Als kinderen nog niet hebben verworven dat in passieve zinnen het object naar de subjectpositie verplaatst (stadium 1 in de verwerving, Pearson & Roeper, 2004) zullen ze voor deze laatste afbeelding kiezen.
Opmerkingen	Het doel van dit item is gelijk aan dat van item 11, maar het Engelse passief is hier niet ambigu tussen een adjectivale en een verbale interpretatie. Voor het Nederlands kan hier dus de vertaling met worden gebruikt worden. Deze vertaling is eveneens niet ambigu. De Nederlandse vertaling is echter allesbehalve bevredigend. Het werkwoord ‘uitlaten’ wijkt immers af van het werkwoord ‘lopen’: de interpretatie waarin de hond zelf de agens is wordt hiermee semantisch behoorlijk inplausibel. Aangezien kinderen geneigd zijn om theta-rollen toe te kennen op basis van semantische informatie, zeker kinderen met een taalstoornis, is het item hiermee niet goed bruikbaar geworden voor het Nederlands. Dit item zal dus moeten worden aangepast.

Item	15	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The cat was being dressed
Suggestie Nederlands	De kat wordt aangekleed
Theoretische aanname	De activiteit is nog steeds bezig en niet afgerond – de zin heeft een dynamische interpretatie. Een tweede doel is testen of het kind begrijpt dat de kat hier niet de agens-theta-rol heeft; dus dat iemand anders het aankleden moet uitvoeren.
Informatie uit de foutenanalyse:	De afleidende afbeeldingen geven hier twee mogelijke alternatieve interpretaties weer. Allereerst is er een afbeelding waarin de activiteit al wel is ‘afgerond’: deze correspondeert met de resultaatlezing (de kat is aangekleed). De tweede alternatieve afbeelding correspondeert met een interpretatie waarbij het kind nog geen impliciete agens herkent: hier is het de kat die de handeling uitvoert. Wanneer deze afbeelding wordt gekozen heeft het kind de verplichte kenmerken van passieven nog niet verworven, laat staan het optionele kenmerk dat hier wordt getest. Wanneer het kind de eerste optie kiest is de verplaatsing van het object naar subjectpositie al wel verworven, maar het onderscheid tussen dynamische passieven en passieven met een resultaatlezing nog niet.
Opmerkingen	Het Engelse onderscheid tussen the cat was being dressed en the cat was dressed is dat de laatste ambigu is tussen een statische en een dynamische lezing, maar de eerste niet. De Nederlandse variant wordt aangekleed is eveneens niet ambigu, en kan dus als vertaling dienen. In het Nederlands is er bij deze interpretatie bovendien ook een impliciet extern argument; de interpretatie waarbij de kat zelf de agens is, is onmogelijk. 

Item	16	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The cat is being hidden
Suggestie Nederlands	De kat wordt verstopt
Theoretische aanname	Testen of het kind begrijpt dat de kat hier niet de agens-theta-rol heeft; dus dat iemand anders het aankleden moet uitvoeren.




		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The boy’s face was being painted
Suggestie Nederlands	Het gezicht van de jongen wordt beschilderd
Theoretische aanname	De activiteit is nog steeds bezig en niet afgerond – de zin heeft een dynamische interpretatie. Een tweede doel is testen of het kind begrijpt dat de jongen hier niet de agens-theta-rol heeft; dus dat iemand anders het aankleden moet uitvoeren.
Informatie uit de foutenanalyse:	De afleidende afbeeldingen bestaan hier uit een neutrale afleider waarbij het gezicht van een jongen is weergegeven. Er wordt geen handeling uitgevoerd. De tweede afbeelding correspondeert met de resultaatlezing (het gezicht van de jongen is geschminkt). Wanneer het kind de deze optie kiest is de verplaatsing van het object naar subjectpositie al wel verworven, maar het onderscheid tussen dynamische passieven en passieven met een resultaatlezing nog niet. Als het kind de eerste optie kiest begrijpt het de zin überhaupt niet: er is in die optie immers geen sprake van het beschilderen van welk gezicht dan ook, door wie dan ook. 
Opmerkingen	Het Engelse onderscheid tussen the boy’s face was being painted en the boy’s face was painted is dat de laatste ambigu is tussen een statische en een dynamische lezing, maar de eerste niet. De Nederlandse variant wordt beschilderd is eveneens niet ambigu, en kan dus als vertaling dienen. In het Nederlands is er bij deze interpretatie bovendien ook een impliciet extern argument; de interpretatie waarbij de jongen zelf de agens is, is onmogelijk. 

Item	18	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The horse got jumped
Suggestie Nederlands	Een Nederlandse vertaling is niet mogelijk
Theoretische aanname	Test de kennis van de verplaatsing van het object naar subjectpositie
Informatie uit de foutenanalyse:	In de eerste afleidende afbeelding is hier een neutrale afbeelding weergeven: een stilstaand paard. In de tweede alternatieve afbeelding is een paard weergegeven dat over een hek springt. Hier is het paard dus de agens. Wanneer het kind de eerste optie kiest is de verplaatsing van het object naar subjectpositie nog niet verworven.
Opmerkingen	Het doel van dit item is gelijk aan dat van item 11, maar het Engelse passief is hier niet ambigu tussen een adjectivale en een verbale interpretatie. Voor het Nederlands kan hier dus de vertaling met worden gebruikt worden. Dit is hier echter niet mogelijk omdat het werkwoord to jump andere eigenschappen heeft dan het werkwoord springen. Springen is intransitief en heeft maar één theta-rol, terwijl to jump in het Engels twee theta-rollen kan hebben: he jumps the horse versus *hij springt het paard. Het is wel mogelijk om een Nederlandse vertaling te maken in de vorm van Er wordt over het paard gesprongen maar deze zin heeft een volledig andere structuur. Een bewerking met een ander werkwoord, zoals Het paard wordt gezien of het paard wordt geslagen is wel mogelijk, maar dan is een aanpassing van de afbeeldingen noodzakelijk.

Item	19	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The ball was rolling by the boy
Suggestie Nederlands	Geen vertaling mogelijk
Theoretische aanname	Test of het kind de passieve interpretatie toekent op basis van de aanwezigheid van de by-phrase (die hier een andere interpretatie heeft dan de rol van agens) of op basis van werkwoordsmorfologie.
Informatie uit foutenanalyse:	Ook hier is er een neutrale afleider (een stilliggende bal). Daarnaast is er een afbeelding waarop de jongen een bal laat rollen. Wanneer het kind afgaat op de by-phrase om de passiefzin te herkennen en geen gebruik maakt van de werkwoordsmorfologie zal deze afbeelding worden gekozen.
Opmerkingen	Een vertaling met door is hier niet mogelijk: een vertaling van de PP in de bedoelde betekenis krijgt een prepositie als naast of langs en deze preposities worden in het Nederlands niet geassocieerd met een passiefvorm. De constructie is wel te bewerken naar het Nederlands in de vorm van de bal rolt door de goot. Hierbij dienen de plaatjes echter (een klein beetje) aangepast te worden aan de veranderde context.

Item	20	Aanwijzingen/introductie
		Here are some pictures. Show me: 
Targetzin Engels	The fish got eaten
Suggestie Nederlands	De vis werd gegeten
Theoretische aanname	Test de kennis van de verplaatsing van het object naar subjectpositie
Informatie uit de foutenanalyse	In de eerste afleidende afbeelding is hier een neutrale afbeelding weergeven: een vis op een bord. In de tweede alternatieve afbeelding is een vis weergegeven die een plant eet. Hier is de vis dus de agens. Wanneer het kind de eerste optie kiest is de verplaatsing van het object naar subjectpositie nog niet verworven.









In deze derde en laatste deeltest van het syntaxdomein van de DELV staat de verwerving van de eigenschappen van lidwoorden centraal. Lidwoorden behoren tot de syntactische categorie van determiners. De groep determiners is een functionele categorie die het hoofd is van een noun phrase, bijvoorbeeld “koopman van Venetië”. Determiners combineren met dergelijke naamwoordgroepen of met losse naamwoorden en vormen samen een determiner phrase, zoals:
	50)	[DP de [NP koopman van Venetië]]
De determiner is dus het hoofd van een maximale projectie. Het Engels gebruikt hierbij twee verschillende typen lidwoorden: het bepaalde the en het onbepaalde a(n), die ieder in een andere context voorkomen. Het bepaalde lidwoord, ten eerste, wordt gebruikt wanneer het object waar aan wordt gerefereerd zowel voor de spreker als voor de luisteraar bekend is: het maakt deel uit van de common ground. Het object is dan onderdeel van de informatie die in de context van het gesprek gedeeld is, zoals in 51b. Het onbepaalde lidwoord daarentegen wordt gebruikt om te refereren aan een object dat voor het eerst wordt geïntroduceerd in de gedeelde context, zoals in voorbeeld 51a en 51c (Fromkin, 2000). 
51)	a. Er liep een man in een roze regenjas op straat.
		b. De man werd toen hij overstak geschept…
		c. … door een roekeloze motorrijder.
Om kiezen tussen het gebruik van een bepaald of een onbepaald lidwoord moet een spreker kunnen evalueren welke informatie onderdeel is van de common ground en welke informatie niet. Hiervoor moet de spreker in staat zijn om het perspectief van de luisteraar aan te nemen. De DELV test het vermogen van het kind om deze vaardigheden toe te passen (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). De test bestaat uit één oefenitem en acht testitems, waarin wordt getoetst of het kind in staat is om op basis van de context te bepalen welk type lidwoord gebruikt dient te worden. De testitems die hierbij worden gebruikt zijn gebaseerd op eerder onderzoek van Schafer & De Villiers (2000). 
In de volgende sectie komen de verschillende theoretische benaderingen die het gebruik van het bepaalde en onbepaalde lidwoord bespreken aan bod. Hierbij komen ook de voorspellingen van deze verschillende benaderingen voor de verwerving van het lidwoord aan de orde. Daarna verschuift de focus naar het Nederlands: na een vergelijking van de contexten waarin het bepaalde en onbepaalde lidwoord in het Engels en het Nederlands gebruikt wordt, komt de verwerving van lidwoorden door Nederlandstalige kinderen aan de orde. Tot slot zal ik proberen tot een conclusie te komen betreffende de mogelijkheid om de testitems van de DELV te generaliseren naar het Nederlands. 

6.2	Lidwoorden
De theorie – aannames voor het Engels
In de theorieën over referentie staat de interactie tussen syntaxis en pragmatiek centraal. Hierbij is er een onderscheid te zien tussen theorieën met een voornamelijk pragmatische invalshoek en theorieën die de syntaxis als uitgangspunt nemen. In beide gevallen draait het onderzoek om de vraag welke syntactische of pragmatische kenmerken bepalen wanneer in een context het bepaalde en wanneer het onbepaalde lidwoord wordt gebruikt. Deze verschillende invalshoeken resulteren in verschillende voorspellingen voor de verwervingsvolgorde van lidwoorden. In de volgende sectie bespreek ik drie recente theorieën: de pragmatische analyse van Schaeffer & Matthewson (2005) en de syntactische analyses van Chomsky (1998) en Schafer & De Villiers (2000), het onderzoek waarop de items van de DELV zijn gebaseerd. 
	Een pragmatische theoretische benadering
Schaeffer & Matthewson (2005) hebben een pragmatische analyse van het gebruik van het Engelse lidwoord voorgesteld. Zij schetsen drie verschillende contexten waarin lidwoorden worden gebruikt. Het onderscheid tussen deze contexten wordt volgens hen bepaald door de informatie die aanwezig is in de gedeelde kennis tussen spreker en luisteraar, de common ground. De eerste context (context A) beschrijft het gebruik van het bepaalde lidwoord the. Dit wordt gebruikt als aan twee condities is voldaan: 
-	De naamwoordgroep die het argument is van de DP moet onderdeel zijn van de common ground. 
-	Er dient een unieke referent te zijn waar aan wordt gerefereerd. Dit wil zeggen dat er maar één mogelijke optie is om de referentie mee te interpreteren. Deze unieke referent moet eveneens deel uitmaken van de common ground. 
Een element kan op verschillende manieren deel gaan uit maken van de common ground. Een eerste mogelijkheid is dat de referent voorafgaand in de context van het gesprek is geïntroduceerd (zie 52a). Een tweede mogelijkheid is dat de referent deel uitmaakt van de kennis die op de lange termijn is gedeeld tussen spreker en luisteraar (zie 52b of 52c). Tot slot is er nog het deiktische gebruik van het bepaalde lidwoord; wanneer de spreker kan wijzen naar het element waar aan wordt gerefereerd kan ook the worden gebruikt (Schaeffer & Matthewson, 2005):
	52)	a.  This is a story about a girl. The girl lived in a big castle.
a.	The sun is shining today.
b.	Yesterday John went fishing. He stared at the float for hours.
In de tweede voorgestelde context (context B) is de referent alleen bekend is bij de spreker, en maakt dus geen onderdeel uit van de common ground. In dit geval wordt het onbepaalde lidwoord a gebruikt voor referentie. Ook wanneer de luisteraar nog niet eerder bekend was met het bestaan van bananen of emails kunnen deze zinnen waar zijn (Schaeffer & Matthewson, 2005):
	53)	a.  I ate a banana this morning.
b.	I got an email yesterday. 
Tot slot is het mogelijk dat spreker en luisteraar beiden geen zekerheid hebben over het bestaan van de referent (context C). De referent waar naar wordt verwezen bestaat in dit geval wellicht niet eens. Ook in dit geval wordt het onbepaalde lidwoord a gebruikt om mee te verwijzen. Wanneer het onbepaald lidwoord zó wordt gebruikt wordt dit ook wel het niet-specifieke onbepaalde lidwoord genoemd (Schaeffer & Matthewson, 2005):
	54)	a. My mother might build a house
b. I haven’t read a book in weeks
Het Engels gebruikt de aanwezigheid van een entiteit in de common ground als onderscheid tussen de verschillende contexten. Dit blijkt duidelijk uit navolgend overzicht van Schaeffer & Matthewson (2005, p.7):
55)	A	Bekend bij spreker en luisteraar	In de common ground	The
	B	Alleen bij de spreker bekend	Niet in de common ground	A
	C	Niet bekend bij spreker of luisteraar	Niet in de common ground	A
Samengevat baseren sprekers van het Engels baseren hun keuze tussen the en a op de common ground en de bekendheid van de referent bij de luisteraar. De sprekers maken hierbij volgens Schaeffer & Matthewson gebruik van een pragmatisch concept, het Concept of Non-Shared Assumptions (CNSA). Dit concept bepaalt dat de spreker de aannames van de luisteraar als een onafhankelijke variabele moet beschouwen en dus zijn of haar eigen aannames niet kan generaliseren. 
	Voorspelling voor de verwerving	
Deze theorie vormt voor Schaeffer & Matthewson de basis voor voorspellingen met betrekking tot de verwerving van lidwoorden door eentalige Engelstalige kinderen. Zij stellen dat kinderen in eerste instantie het voorgestelde pragmatische concept CNSA nog niet beheersen. Als gevolg hiervan projecteren ze hun eigen kennis op die van de luisteraar, waardoor het kind in context B veronderstelt dat de referent wél onderdeel uitmaakt van de common ground. De verwachting van Schaeffer & Matthewson is dat voor deze kinderen context B samenvalt met context A. Engelse kinderen zullen het gebruik van the dan ook overgeneraliseren naar de B-context, maar niet naar de C-context. Andersom verwachten ze dat het onbepaalde lidwoord a niet gebruikt zal worden in de A-context. 
Schaeffer & Matthewson testten deze verwachtingen in een elicited production task bij 26 eentalig Engelssprekende kinderen tussen de 2 en 4 jaar oud. De taak bestond uit een afbeelding of een korte met poppen uitgebeelde scène, waarna het kind een pop moest vertellen wat er was gebeurd. Het experiment omvatte drie condities, overeenkomend met de contexten uit 55. Onderstaand is een voorbeeld van een conditie weergegeven (Schaeffer & Matthewson, 2005; pagina 76):
56) 	Context B – a response required
	Situatie: een plaatje van Mickey, net klaar met het tekenen van een huis.
	Elmo:		Hey, who is this (pointing at Mickey Mouse)
	Child:		Mickey Mouse!
	Elmo:		And what did Mickey Mouse just do?
	Child:		He drew a house/ *the house/ *house
Hierbij was het wijzen naar een bepaalde pop niet toegestaan, om te voorkomen dat het kind het bepaalde lidwoord deiktisch gebruikte. De resultaten van dit onderzoek kwamen overeen met de verwachtingen van de auteurs: de kinderen bleken the wel te gebruiken in B-contexten (in 25% van de B-contexten werd er een bepaald lidwoord gebruikt) maar overgeneraliseerden het onbepaalde lidwoord a zelden of nooit. In het werk van Schafer & De Villiers uit 2000 is deze pragmatische benadering van Schaeffer & Matthewson (2002) al wel opgenomen: zij bespreken in hun artikel het onderzoek van Schaeffer (1999) dat de voorloper was van het hierboven besproken artikel. Het onderzoek van Schafer & De Villiers gaat uit van een syntactische benadering en vormt de basis voor de testitems van de DELV. In de navolgende sectie zal deze studie nader worden besproken. Ten behoeve van de coherentie zal ik waar mogelijk blijven refereren aan de indeling in contexten van Schaeffer & Matthewson.
	Een syntactische theoretische benadering
In het onderzoek van Schafer & De Villiers (2000) staat een meer syntactische benadering van het gebruik van het bepaalde en onbepaalde lidwoord centraal. Zij baseren zich hierbij op de traditionele analyse van Chomsky (1998) die het verschil in gebruik van het bepaald of onbepaald lidwoord toekent aan de syntactische specificatie van the of a als hoofd van de Determiner Phrase. Chomsky gaat ervan uit dat in de keuze voor het bepaalde of onbepaalde lidwoord het kenmerk [+/- specifiek] de doorslag geeft. Wanneer een referent al in de context is gespecificeerd wordt het kenmerk [+ specifiek] toegekend. NP’s die als [+ specifiek] zijn gemarkeerd projecteren vervolgens een Determiner Phrase (Chomsky, 1998). Het gevolg hiervan is dat wanneer een lidwoord refereert aan een specifieke referent (context A en B) ze dezelfde structuur hebben, namelijk een DP. De structuur wijkt echter af wanneer er een niet-specifiek onbepaald lidwoord wordt gebruikt (context C): in dit geval wordt er volgens Chomsky geen DP geprojecteerd. 




Wanneer een lidwoord specifiek wordt gebruikt (context A en B) impliceert dit dus niet per definitie de vorming van een DP; maar afhankelijk van de aanwezigheid van het kenmerk [+ hearer] is er sprake van een NumP of een DP. 
De verschillen tussen de analyses zijn weergegeven in figuur 7:
	
	Figuur 7: De representatie van het bepaald/ onbepaald lidwoord 




	Voorspellingen voor de verwerving
Kinderen moeten het onderscheidende kenmerk [+/- hearer] hebben verworven voordat ze in staat zijn een DP te vormen. Om dit kenmerk te kunnen toepassen moet de spreker toegang hebben tot de kennis van de luisteraar. Zolang kinderen het vermogen om een afwijkend perspectief aan te nemen (Theory of Mind) nog niet hebben verworven hebben ze hier geen capaciteiten voor. Aangezien Theory of Mind vereist is om een DP te kunnen projecteren voorspellen Schafer & De Villiers dat het gebruik van het bepaalde lidwoord the bij kinderen afwijkt van het volwassen gebruik. Het is echter niet zo dat kinderen helemáál geen constructies met een bepaald lidwoord produceren. Wanneer kinderen gebruik maken van het bepaalde lidwoord the veronderstellen Schafer & De Villiers dat de kinderen een aparte representatie hebben voor het samenvoegen van the met een naamwoordgroep: de TheP. Het bepaalde lidwoord The bevat hierbij het kenmerk [+uniek] dat wordt toegekend wanneer een NP een referent heeft die voor het kind op basis van de context als ‘uniek’ kan worden aangemerkt:

	Figuur 8: De representatie van de TheP door kinderen





Deze vooronderstellingen leiden tot een aantal verwachtingen over de verwerving van lidwoorden door kinderen. Schafer & De Villiers voorspellen dat kinderen afwijken in hun gebruik van het bepaalde lidwoord totdat ze Theory of Mind hebben verworven. Concreet betekent dit dat kinderen weinig tot geen fouten zullen maken in het gebruik van het onbepaalde lidwoord (context B en C), waarvoor geen DP nodig is, maar wel in het gebruik van het bepaalde lidwoord (context A). Hierbij wordt verwacht dat kinderen het onbepaalde lidwoord a eerder zullen verwerven en dat ze het gebruik hiervan zullen overgeneraliseren naar context A. Deze hypothese wijkt af van de voorspellingen op basis van Chomsky’s analyse. Chomsky stelt dat wanneer het lidwoord specifiek wordt gebruikt de structuur altijd gelijk is. Het gebruik van the als a (context A en B) zal dus gelijktijdig in de productie van het kind verschijnen. 
Schafer & De Villiers zetten hun hypothese niet alleen af tegen die van Chomsky (1998) maar ook tegen de resultaten van Schaeffer (1999; overeenkomend met de resultaten van Schaeffer & Matthewson, 2005). Zij vond juist evidentie voor het overgeneraliseren van het bepaalde lidwoord naar context B. Schafer & De Villiers stellen dat dit resultaat het gevolg is van de onderzoeksopzet van Schaeffer (1999). In deze test kregen kinderen afbeeldingen of scènes te zien en de aanwezigheid van dergelijke visuele stimuli resulteert er volgens Schafer & De Villiers in dat het kind de informatie als ‘gegeven’ beschouwt. Het is dan niet meer mogelijk om te testen of het kind gevoelig is voor het onderscheid tussen nieuwe en gegeven informatie: kinderen kunnen ‘nieuwe’ informatie uit context B en C interpreteren als ‘gegeven’ informatie en daarom verwijzen met een bepaald lidwoord. Het verschil tussen de voorspellingen van de hypothesen is onderstaand schematisch weergegeven:
58)	Theorie	Voorspelling
	Chomsky (1998)	Verwerving a en the tegelijk. 
	Schafer & De Villiers  (2000)	Geen fouten zullen maken in context B en C, wel in context A. Overgeneralisatie van a naar context A en a wordt eerder verworven dan the. 
	Schaeffer & Matthewson (2005)	Context A = Context B, dus overgeneralisatie van the naar context B, maar niet naar C. Geen overgeneralisatie van a naar context A. 
Bare nouns
Wanneer kinderen taal verwerven doorlopen ze een stadium waarin ze nog helemaal géén lidwoorden gebruiken. In plaats daarvan produceren de kinderen naamwoorden zonder lidwoord (bare nouns). Dit stadium wordt verderop nader toegelicht. Het is echter belangrijk hier op te merken dat het voorkomen van een bare noun niet in alle gevallen ongrammaticaal is. Het gebruik van een bare noun is toegestaan bij een ontelbaar naamwoord, zoals in 59a. Ook kan een onbepaald lidwoord weggelaten worden wanneer het vóór een meervoud staat, zoals in 59b. Wanneer het naamwoord enkelvoudig is, is dit niet mogelijk (59c). Deze regels gelden voor zowel het Engels als het Nederlands (Baker & Rozendaal, in voorbereiding):
	59)	a. Do you want beer, wine or rather orange juice?
		    Wil je bier, wijn of sinaasappelsap? 
	b. I bought books, because there was a sale at the bookstore.
  		    Ik heb boeken gekocht, want de boekhandel hield uitverkoop. 
c.	I bought a book, because there was a sale at the bookstore.
	    Ik heb een boek gekocht, want de boekhandel hield uitverkoop.	
In het Nederlands zijn dergelijke bare nouns wel in meer contexten toegestaan dan in het Engels (Baauw, 2000): 
60)	Jan is arts
	John is *doctor/ a doctor
Onderzoek en testitems
In hun onderzoek hebben Schafer & De Villiers 37 kinderen tussen de 3;6 en 5;5 (jaren; maanden) getest. Om te voorkomen dat de resultaten beïnvloed worden door de context werd de taak zo ontwikkeld dat er geen visuele stimuli aanwezig waren. De kinderen kregen een serie verhaaltjes aangeboden van steeds 1 of 2 zinnen lang, gevolgd door een vraag waarop de kinderen moesten antwoorden met een woordgroep in de vorm van een DP. Het onderzoek bestond uit 40 items die in verschillende condities ingedeeld konden worden (Schaeffer & De Villiers, 2000). De acht testitems van de DELV overlappen met deze condities, die onderstaand zijn weergegeven, met in de linkermarge daarbij aangegeven met welke context ze overeenkomen:
61)	Conditie	Label	Omschrijving
context A	1. 	Part-the	Implicatie-relatie: een deel van een eerder genoemd object
	Item 21 & 22		
		Adrienne got a pet hamster for her birthday and put it in a nice cage. It tried to escape so she quickly closed something. What did she close?
	2. & 7.	Familiar-the	een eerder genoemd object
	Item 23 & 24	Emily has two pets, a frog and a horse. She wanted to ride one of them, and so she puts a saddle on it. What was it (2)/ guess which (7)?
context B	3.	specific-a	een referent die alleen de spreker kent
	Item 25	I’ll bet you have something hanging on the wall of your room at	home. 	What is it?
	4. & 8.	multipac-a	een referent uit een eerder genoemd set
		Three ducks and two dogs were walking across a bridge. One of the animals fell of the bridge and said “quack”. Guess which (4) / what was it (8)?
context C	5.	non-referential a	niet referentieel, maar verondersteld in een situatie
	Item 26		
		Cindy is going to the pond. She wants to catch some fish. What will she need?
	6.	predicational a	nominal die op have volgt.
	Item 27 & 28	Think of a baseball player. Can you imagine what one looks like? What does he have?
	Resultaten
Uit de resultaten van het onderzoek van Schafer & De Villiers bleek dat kinderen in de geteste leeftijdsgroep (tussen 3;6 en 5;7) nog geen volwassen DP categorie kunnen projecteren. De prestaties van de geteste kinderen waren beduidend minder goed voor context A dan voor context B. De prestaties van de kinderen in context C waren zelfs vrijwel foutloos. Dit hangt samen met de verwervingsvolgorde die Schafer & De Villiers vonden: kinderen verwerven eerst context B en C en pas later context A. Hierbij viel op dat de kinderen niet voor alle condities binnen context A even goed presteerden. 90% van de kinderen scoorden goed in conditie 1, terwijl maar 50-70% van de kinderen goed scoorden in conditie 2 en 7. Schafer & De Villiers interpreteren dit als evidentie om aan te nemen dat de kinderen nog geen volwassen DP kunnen projecteren. De kinderen gebruiken the als ze in staat zijn een unieke referent te identificeren en lijken dus inderdaad een TheP te gebruiken. Een laatste belangrijke bevinding is dat de kinderen geneigd zijn om een bare noun of het onbepaalde lidwoord a te gebruiken in de A-contexten. 
	Onafhankelijke evidentie
In de literatuur is onafhankelijke evidentie te vinden voor bovenstaande bevindingen van Schafer & De Villiers. Uit onderzoek van De Villiers & Roeper (1995) blijkt dat de DP niet altijd als barrier voor vraagwoordverplaatsing functioneert bij kinderen tot zes jaar. Kinderen hebben de functionele categorie DP dan nog niet verworven. Het verwerven van de DP gebeurt gelijktijdig met het verwerven van Theory of Mind. Kinderen beginnen dit concept te verwerven als ze ongeveer vier jaar oud zijn. Grammaticale kenmerken die gebruik maken van dit concept worden dan ook pas na het vierde levensjaar verworven, en sommige grammaticale kenmerken komen zelfs nog een jaar later. 
Ook onderzoek van Radford (1990) onderstreept de conclusies van Schafer & De Villiers. Radford vindt in de verwerving van het lidwoord in eerste instantie een fase waarin kinderen lidwoorden en andere determiners weglaten. De kinderen produceren dan bare nouns. Dit blijkt uit zinnen als 62 (Radford, 1990): 
62)	want tractor		eat cookie
	build tower		I draw boat
In deze zinnen is in de volwassen spraak een determiner vereist. Dat kinderen deze weglaten wijst erop dat het kind nog geen compleet lidwoordsysteem heeft ontwikkeld en dus nog geen representatie heeft van de DP. Pas wanneer kinderen twee jaar oud zijn produceren ze de eerste lidwoorden. Het onderscheid tussen specifieke en niet-specifieke referentie hebben taalverwervende kinderen dan wel vrij snel onder de knie (Hickmann, 1995). Hieruit blijkt dat kinderen al vroeg in staat zijn om onderscheid te maken tussen context B en C, maar dat ze de kenmerken van context A pas op latere leeftijd verwerven. Deze observaties uit de literatuur zijn in overeenstemming met de conclusies van Schafer & De Villiers. 
	De items van de DELV
De acht testitems van de DELV overlappen met de condities uit het onderzoek van Schafer & De Villiers (2000), zoals aangegeven in 61. Bij vier testitems wordt een respons met een bepaald lidwoord verwacht. In deze items wordt getest of het kind in staat is om een DP te vormen door het kenmerk [+ hearer] toe te kennen. Bij de overige vier items wordt een respons met een onbepaald lidwoord uitgelokt. Hierbij is er één item in context B waarbij de referent wel specifiek is. Hiermee kan getest worden of het kind (ten onrechte) op basis van het kenmerk [+/- specifiek] de afweging maakt tussen het gebruik van het bepaalde of onbepaalde lidwoord. Wanneer dit het geval is wordt hier een foutieve respons van het type [bepaald lidwoord + naamwoordgroep] verwacht. De laatste drie items bevragen ieder context C. 
Naast het scoren van het juiste gebruik van het lidwoord biedt bij deze deeltest van de DELV een zorgvuldige weergave van de gemaakte fout (gebruik van een bare noun, bepaald lidwoord of onbepaald lidwoord) aanknopingspunten om het verwervingsstadium van het kind te bepalen. Schafer & De Villiers stellen hiervoor de volgende verwervingsstadia voor: 
1)	Tot 2 jaar oud. Het kind gebruikt helemaal geen lidwoorden. Wanneer het kind nog in dit stadium van de ontwikkeling zit wordt een respons in de vorm van bare nouns verwacht: er wordt dan enkel een naamwoordgroep geproduceerd.
2)	Tot 3 jaar oud. De grammatica van het kind bevat al wel de NumP. In dit stadium zullen kinderen het gebruik van het onbepaalde lidwoord dus overgeneraliseren naar context A. In de eerste vier testitems zullen ze een onbepaald lidwoord produceren. 
3)	Tot ongeveer 6 jaar oud. Kinderen combineren de NumP met de TheP, waarbij het toekennen van een lidwoord gebeurd op basis van de kenmerken [+/-uniek] en [+/-specifiek]. Het kind deelt hierbij de contexten als volgt in:
		A. [+uniek][+specifiek] 		bepaald lidwoord. 
		B. [-uniek][+specifiek] 		specifiek onbepaald lidwoord
		C. [-uniek][+specifiek] 		niet-specifiek onbepaald lidwoord
In dit geval wordt in testitem 25 (conditie 3) een bepaald lidwoord gebruikt in plaats van een onbepaald lidwoord gebruikt. Volgens het kind wordt hier immers naar een specifieke en unieke referent verwezen. 
4)	6 jaar oud. Het kind heeft nu een volwassen representatie waarbij het gebruik maakt van de kenmerken [+/- hearer] en [+/- specifiek] en op basis daarvan een NumP of een DP projecteert. Er worden geen fouten meer verwacht.

6.3	Lidwoorden
	De theorie – aannames voor het Nederlands
Ook in het Nederlands kunnen bare nouns als koe of man niet worden gebruikt voor referentie naar een specifiek object. Wanneer naamwoorden op zichzelf worden gebruikt kunnen ze alleen naar types of algemeenheden verwijzen. Voor referentie worden in het Nederlands, net als in het Engels, lidwoorden gebruikt (Baauw, 2000). Wanneer een referent wordt geïntroduceerd in de context wordt hierbij het onbepaalde lidwoord een gebruikt. Als de referent wel bekend wordt verondersteld in de context, wordt het bepaalde lidwoord de of het gebruikt (Rozendaal & Baker, 2005). 
Een overzicht van de overeenkomsten en verschillen tussen het Engels en het Nederlands in het gebruik van bepaalde en onbepaalde lidwoorden wordt gegeven in Rozendaal & Baker (in voorbereiding). Zij bevestigen dat de talen globaal gezien overeenkomen in hun gebruik van het bepaalde en onbepaalde lidwoord. In beide talen wordt het onbepaalde lidwoord gebruikt om nieuwe informatie in de common ground te markeren. Ook in het gebruik van het bepaalde lidwoord komen de drie talen overeen, net als in het gebruik van bare nouns (zie voorbeeld 60). 
Samengevat verschillen het Engels en het Nederlands nauwelijks in het gebruik van bepaalde en onbepaalde lidwoorden voor referentie. Ook in het gebruik van bare nouns in sommige niet-specifieke contexten komen het Engels en het Nederlands overeen. Het Nederlands heeft hierbij wel een iets ruimere reikwijdte dan het Engels. Daarnaast is het lidwoord in het Nederlands morfologisch gevarieerder dan in het Engels; er bestaan namelijk twee vormen, corresponderend met woordgeslacht: de en het. 
	Verwerving
Het kan worden gesteld dat de globale structuur van het Nederlands overeenkomt met die van het Engels. Ook de stappen in de verwerving van het lidwoordsysteem zijn vergelijkbaar. Net als in het Engels bevatten de eerste naamwoordgroepen van kinderen in het Nederlands geen determiners. In ongeveer 53% van de naamwoordgroepen laten kinderen van 2,5 jaar oud lidwoorden weg. Een jaar later is dat percentage nog maar 22%. De eerste introductie van lidwoorden in de kindertaal is rond de tweede verjaardag. Kinderen gaan dan hun naamwoordgroepen uitbreiden, waarbij ze eerst een schwa gebruiken op de plaats van het lidwoord. Dit wordt algemeen gezien als een eerste realisatie van een determiner. De eerste volledige lidwoorden verschijnen als het kind tussen de 1;6 en 2;0 is. Meestal wordt het onbepaalde lidwoord een het eerst verworven. Dit lidwoord is morfologisch en semantisch het minst specifiek (Schaerlaekens, 2000). Het bepaalde lidwoord wordt pas in een later stadium verworven, waarbij het iets later in de spraakproductie verschijnt dan de. In eerste instantie wordt het lidwoord de ook gebruikt in contexten waar in het volwassen Nederlands het voorkomt. Dit is te wijten aan het verschil tussen onzijdig en niet onzijdig dat wordt uitgedrukt door middel van deze lidwoorden. Kinderen hebben dit onderscheid op 3,5 jarige leeftijd nog steeds niet verworven (de Houwer & Gillis, 2001). De problemen met het onderscheid tussen de en het voor taalverwervende kinderen hangen samen met de input die kinderen krijgen: wanneer er in het Nederlands een bepaald lidwoord wordt gebruikt is dit in 75% van de gevallen niet-onzijdig (de) en in slechts 25% van de gevallen onzijdig (het). Deze problemen staan los van de verwerving van het onderscheid tussen het bepaalde en het onbepaalde lidwoord: overgeneralisatie van bepaalde lidwoorden naar contexten waarin het onbepaalde lidwoord gebruikt moet worden komt zelden of nooit voor (Hulk & Cornips, in voorbereiding). Omgekeerd overgeneraliseren kinderen tot ze ongeveer 2,5 jaar zijn het gebruik van het onbepaalde lidwoord naar context A, in overeenstemming met de resultaten van Schafer & De Villiers voor het Engels (Van Veen, 2005; Rozendaal & Baker, in voorbereiding).
Er zijn nog meer aanwijzingen dat eentalige Nederlandse kinderen het onderscheid tussen het bepaalde en onbepaalde lidwoord hebben verworven als ze drie zijn. Dit is onder andere te merken aan de woordvolgorde in zinnen die de kinderen hanteren. In het Nederlands staan onbepaalde objecten rechts van het bijwoord terwijl bepaalde objecten links van het bijwoord voorkomen. Als kinderen zinnen uiten passen ze deze regel toe: het lidwoord een of een naamwoordgroep zonder lidwoord verschijnt vaak aan de rechterkant van het bijwoord. Tweejarige kinderen plaatsen in 70% van de gevallen ook naamwoordgroepen met een bepaald lidwoord nog rechts van het bijwoord, en slechts in 30% van de gevallen op de correcte positie aan de linkerkant van het bijwoord (zie 63a). Bij driejarige kinderen is dit percentage gestegen tot 74% (zie 63b-d) (Schaerlaekens, 2000). 
	63)	a. Mag 		niet 	dat karretje hebben		(Laura, 3;6.9)
		b. Ik heb de kip 	nog niet gezien			(Sarah, 2;11.3)
		c. Jij heb mijn boek	nog niet gezien			(Laura, 3;6.26)
		d. Jij kan dat ijsje	niet kopen				(Laura, 3;4.6)
Hoewel Nederlandstalige en Engelstalige kinderen globaal gezien dezelfde stappen doorlopen in de verwerving van het lidwoord, lijkt de verwerving in het Nederlands wel iets trager te verlopen dan de verwerving in het Engels. Terwijl Nederlandstalige kinderen als ze 2,5 jaar zijn nog steeds ruim 50% van de lidwoorden weglaten bereiken Engelstalige kinderen deze grens van 50% al ruim een half jaar eerder (Rozendaal & Baker, in voorbereiding). Ook in het Frans verloopt de verwerving sneller dan in het Nederlands (Van der Velde, 2003). In alle talen lijken kinderen echter tot op late leeftijd problemen te hebben met het correct gebruik van lidwoorden voor referentie. Totdat kinderen zes jaar zijn gebruiken ze regelmatig onbepaalde lidwoorden voor referentie, ook al komt de referent wél voor in de common ground (Baker & Rozendaal, in voorbereiding). Met andere woorden: kinderen lijken het onbepaalde lidwoord niet alleen in context B & C, maar ook in context A te gebruiken, zoals Schafer & De Villiers ook vonden voor het Engels. 
Ook voor het voorkomen van een onvolledige representatie van de Determiner Phrase bij kinderen is in het Nederlands evidentie gevonden. Eén van de bronnen hiervoor is het onderzoek van Baauw (2000) naar de verwerving van referentiële elementen door Spaanse en Nederlandse kinderen. Baauw vond, afgaand op productiedata, dat kinderen van 4 à 5 jaar oud de syntactische kenmerken van hun moedertaal, waaronder de kenmerken van referentie, volledig lijken te beheersen. Toch staan kinderen in sommige contexten nog een afwijkende interpretatie toe van functionele elementen. Uit de resultaten van Baauw volgt dat kinderen het bepaalde lidwoord kunnen interpreteren als ‘semantisch leeg’ op een leeftijd dat ze het bepaalde lidwoord al wel consequent goed produceren. De kinderen interpreteren het bepaalde lidwoord dan alsof het niet specifiek refereert aan een element in de common ground. Dergelijke ‘semantisch lege’ lidwoorden komen in het standaard Nederlands en standaard Engels slechts sporadisch voor:
	64)	Jan nam het besluit hem te scheren
		John made the decision to shave him
Nederlandstalige kinderen interpreteren bepaalde lidwoorden als ‘semantisch lege’ lidwoorden totdat ze ongeveer 6 jaar zijn. Hiervoor geeft Baauw twee verklaringen. De afwijkende interpretatie van het bepaalde lidwoord is volgens hem deels te wijten aan het feit dat kinderen op deze leeftijd Theory of Mind nog niet volledig hebben verworven, en wordt tevens deels verklaard doordat ze de kenmerken van de DP nog niet helemaal hebben verworven. Baauw stelt voor dat dit komt doordat de D-positie en de Determiner Phrase nog niet volledig zijn gerepresenteerd in de syntaxis van de kinderen. Deze redenering komt in grote lijnen overeen met de theorie van Schafer & De Villiers voor Engelstalige kinderen: ook in het Engels komt volgens hen tot op ongeveer zesjarige leeftijd de interne representatie van de DP niet overeen met de volwassen representatie van deze structuur. 
Deze stelling is voor het Nederlands ook onderzocht door Van Veen (2005) in een term paper. Hiervoor voerde ze een experiment uit bij 18 Nederlandstalige kinderen die in leeftijd varieerden tussen de 3;2 en 5;7 (jaren; maanden). De onderzoeksopzet van haar experiment combineerde het onderzoek van Schaeffer & Matthewson (2005) en Schafer & De Villiers (2000). De kinderen kregen een serie plaatjes aangeboden, en werden gevraagd om een blinde pop te vertellen wat op die plaatjes te zien was. Naast het beschrijven van de plaatjes werd de kinderen ook gevraagd informatie over zichzelf te geven die niet in de visueel aanwezige context vervat was. Door middel van deze onderzoeksopzet, waarin de drie contexten A, B en C zowel op basis van visuele als niet-visuele stimuli werden getest, werd vermeden dat de respons van het kind werd beïnvloed doordat het een object op basis van de visuele stimuli als ‘gegeven’ beschouwde. Een voorbeeld van een testconditie is weergegeven in 65 (Van Veen, 2005):
	65)	Tester:	wat is dat?
		Kind:		Een muisje (visuele context B)
		Tester:	Ja, en dat is een schoen.
		Pop:		Een schoen?
		Tester:	Ja. En wat doet de muis nu?
		Kind:		Hij is in de schoen (visuele context A)	
		Pop:		Wat gek! Heb jij wel eens een muis in je schoen gehad?
		Kind:		Nee
		Pop:		Ik ook niet. Heel veel dieren passen niet eens in een 					schoen. Weet jij nog een dier dat niet in een schoen 					past?
		Kind:		Een olifant (niet-visuele context B).
Naast deze elicited production task werd ook gecontroleerd of de kinderen Theory of Mind hadden verworven. Hierbij werd onder andere een test gebruikt waarbij het kind werd geconfronteerd met een bekende verpakking die een onverwachte inhoud bevatte. Een uitgebreide beschrijving van deze test is te vinden in Van Veen (2005) en Hollebrandse (2000), of in hoofdstuk 8 van onderhavige scriptie.
De resultaten van het onderzoek van Van Veen (2005) bevestigen de eerder besproken bevindingen van Schafer & De Villiers. Uit het onderzoek bleek dat de kinderen die beter presteerden op de Theory of Mind-testen ook een vaker een correcte respons produceerden in de A-contexten. De prestaties op de Theory of Mind-testen correleerden niet met de respons van de kinderen in de B- en C-contexten. Alle geteste kinderen presteerden in deze contexten op volwassen niveau. Van Veen vond bovendien dat de kinderen die slecht presteerden op de Theory of Mind-testen geneigd waren om het onbepaalde lidwoord toe te passen in de A-contexten, waarin een bepaald lidwoord vereist was. Samengevat onderschrijven ook de resultaten van Van Veen (2005) de resultaten voor het Engels van Schafer & De Villiers. 




In het voorafgaande zijn de theoretische achtergronden van de derde deeltest van het syntaxdomein van de DELV aan de orde gekomen. Hierbij zijn de eigenschappen van lidwoorden in het Engels en het Nederlands en de verwervingsvolgorde in de taalontwikkeling van kinderen in beide talen besproken en vergeleken. 
De testitems van de DELV zijn geënt op het onderzoek van Schafer & De Villiers (2000). Deze theorie gaat uit van een syntactisch theoretische benadering van de representatie van het bepaalde en onbepaalde lidwoord in de taalverwerving door kinderen. Zij stellen de volgende verwervingsvolgorde voor waarbij de grammatica van het kind zich volgens de volgende stadia ontwikkelt:
1)	Geen representatie van lidwoord, er worden bare nouns gebruikt.
2)	2 jaar oud. Representatie van de NumP, het kind gebruikt onbepaalde lidwoorden en overgeneraliseert het gebruik hiervan naar contexten waarin bepaalde lidwoorden gebruikt moeten worden.
3)	Ongeveer 3 jaar oud. Representatie van de NumP en de TheP, die wordt geprojecteerd op basis van het kenmerk [+/- uniek]. Het kind gebruikt nu zowel onbepaalde als bepaalde lidwoorden, maar maakt nog fouten in het gebruik van het bepaalde lidwoord.
4)	6 jaar oud. Representatie van de NumP en de DP, die wordt geprojecteerd op basis van het kenmerk [+/- hearer]. Het kind past nu het gebruik van het bepaalde en onbepaalde lidwoord in alle contexten correct toe.
In de literatuur is evidentie gevonden voor deze verwervingsvolgorde, en met name voor de late verwerving van de DP. 
Ook voor het Nederlands is er evidentie gevonden voor bovenstaande verwervingsvolgorde. De resultaten van het onderzoek van Schafer & De Villiers zijn in overeenstemming met onderzoek bij Nederlandstalige kinderen van Baauw (2000) en Van Veen (2005). Ook de resultaten van Baker & Rozendaal (2005; in voorbereiding) en De Ree (2005) geven aanleiding om de theorie van Schafer & De Villiers te prefereren boven de alternatieve pragmatische analyse. Samengevat komen het Nederlands en het Engels in het gebruik van bepaalde en onbepaalde lidwoorden overeen (Baker & Rozendaal, 2005; Van Veen, 2005). 
Een bewerking van de items van de DELV lijkt dus zeker relevant te zijn voor het Nederlands. Het is hierbij belangrijk op te merken dat de fouten die de kinderen maken bij de items van de DELV een indicatie zijn voor het stadium van de taalverwerving. Aangezien zowel het theoretische kader als de stappen van verwerving overeenkomen in het Engels en het Nederlands lijkt het ook mogelijk deze eigenschap van de test te behouden bij het maken van een bewerking. In de navolgende secties wordt bekeken welke gegevens bekend zijn over de verwerving van het lidwoordsysteem voor meertalige kinderen en kinderen met een taalstoornis.

6.5	Lidwoorden
	Verwerving – meertalige kinderen
Hoewel er recent diverse onderzoeken zijn uitgevoerd naar de verwerving van het lidwoordsysteem door eentalige kinderen, is de verwerving van de DP door meertalige kinderen relatief onderbelicht gebleven. Granfeldt (2000) geeft een overzicht van het onderzoek dat op dit gebied is verricht. Eén van de studies die hij aanhaalt is dat van Müller (1995). Zij heeft een onderzoek gedaan naar de syntactische ontwikkeling bij Duits-Franse meertalige kinderen. Met betrekking tot de verwerving van de Determiner Phrase vond zij dat kinderen in eerste instantie in beide talen alleen naamwoorden gebruiken. Pas op latere leeftijd gingen de kinderen ook determiners gebruiken. De ontwikkeling verliep in beide talen dus parallel. De resultaten van haar studie komen overeen met die van Schafer & De Villiers voor eentalige kinderen: ook Müller vindt evidentie voor een stadium waarin de kinderen de functionele categorie DP nog niet beheersen. Ook voor het Zweeds (Bohnacker, 1997) en het Frans (van der Velde, 2003) is hier evidentie voor gevonden, wat lijkt te wijzen op een universeel stadium in de taalontwikkeling. Om deze conclusie hard te maken is echter meer onderzoek nodig. 
Naast meertaligheid bij kinderen is er ook onderzoek verricht naar late tweedetaalverwervers, onder andere door Parodi e.a. (1997). Zij vonden hierbij een duidelijke invloed van de moedertaal van de taalverwervers. Wanneer de tweede-taalverwervers een taal spraken waarin lidwoorden ook gerealiseerd worden, zoals de Romaanse talen (Italiaans, Spaans, Frans) presteerden ze beter dan wanneer ze een taal spraken waarin de lidwoorden niet gerealiseerd worden zoals het Turks of het Koreaans. Dit onderzoek is een aanwijzing dat wanneer een taal op latere leeftijd wordt geleerd, de moedertaal op syntactisch niveau interfereert (Granfeldt, 2000). 
In zijn eigen onderzoek analyseert Granfeldt de spontane taal van drie Zweeds-Franse meertalige kinderen. De kinderen begonnen alle drie met het verwerven van Frans op tweejarige leeftijd. Granfeldt transcribeerde en scoorde de spontane data op het voorkomen van lidwoorden. Bij de meertalige kinderen verliep het verwervingspatroon net als bij eentalige kinderen: er was allereerst een stadium waarin de kinderen alleen naamwoorden produceerden. Tot driejarige leeftijd (dus in het eerste jaar van verwerving) misten de kinderen gemiddeld 30-40% van de lidwoorden. Na dit eerste jaar werd dit snel minder (15%) tot bijna nooit meer (3 a 4%) op vierjarige leeftijd. Samengevat stelt Granfeldt dat bij meertalige kinderen de syntactische structuur gradueel wordt opgebouwd tijdens de taalverwerving, op een manier die overeenkomt met normale eerste taalverwerving (Granfeldt, 2000). Deze onderzoeksgegevens bij meertalige kinderen wijzen op een verwerving die parallel verloopt aan de taalverwerving van eentalige kinderen. 
Een belangrijke kanttekening is wel dat de balans tussen de talen een rol lijkt te spelen: wanneer het kind beduidend sterker is in één van de twee talen, en ook meer input krijgt in de ene taal dan in de andere taal, kan dit effect hebben op de snelheid van taalverwerving. Granfeldt baseert deze laatste observatie echter op de data van maar één kind; hier kan dus ook sprake zijn van individuele variatie. Een vergelijkbare suggestie wordt echter gedaan door Sorace (2005) in haar bespreking van de rol van input bij tweedetaalverwerving. Als de talige input van meertalige kinderen kwantitatief beduidend slechter is dan de talige input van eentalige taalverwervende kinderen veroorzaakt dit volgens haar een achterstand in de ontwikkeling. Als de input kwalitatief minder goed is dan de input van eentalige kinderen, heeft dit nog sterkere gevolgen: de representatie van de grammatica van de kinderen kan dan uiteindelijk afwijken (Sorace, 2005). Vooral de verwerving van kenmerken die zowel gebruik maken van syntaxis en pragmatiek, zoals de verwerving van het lidwoordsysteem en referentie, lijken hierbij kwetsbaar te zijn. Wanneer kinderen talen verwerven die globaal gezien qua structuur overeenkomen, zijn er aanwijzingen dat dit een interactie tussen de talen tot gevolg heeft waarbij de uiteindelijke representatie van het kenmerk in de grammatica van het kind kan afwijken (Hulk & Müller, 2000). 
Ook voor het Nederlands is er onderzoek verricht naar de verwerving van lidwoorden door meertalige kinderen (Unsworth, 2005; Unsworth, 2006; Hulk & Cornips, 2006). Dit onderzoek heeft zich echter vooral geconcentreerd op de verwerving van de twee bepaalde lidwoorden die het Nederlands gebruikt: de en het. Hulk & Cornips onderscheiden in de aanloop naar de verwerving van dit onderscheid dezelfde stadia als Schafer & De Villiers (2000) voor eentalige verwerving onderscheiden. Uit het onderzoek van Hulk & Cornips blijkt hierbij dat meertalige kinderen steeds één stap achterlopen in de ontwikkeling van het lidwoordsysteem. Na het verwerven van het bepaalde lidwoord (het stadium waarin het kind gebruik maakt van de TheP) is er in het Nederlands bovendien sprake van een stadium waarin kinderen het onderscheid tussen het onzijdige en het niet-onzijdige lidwoord nog niet volledig hebben verworven. Aangezien dit onderscheid geen rol speelt in de items van de DELV heeft dit geen consequenties voor een eventuele bewerking, te meer dit stadium volgt op de verwerving van het verschil tussen het bepaald-onbepaald lidwoord. 
Bij een eventuele bewerking kan wel een andere kanttekening worden geplaatst. Zoals in het inleidende hoofdstuk is besproken blijkt uit onderzoek van Verhallen (1994) en Verhallen & Schoonen (1998) dat meertalige allochtone kinderen sterk achterlopen in de omvang en diepte van de woordkennis van het Nederlands. Dit kan de prestaties van meertalige kinderen op deze deeltest van de DELV beïnvloeden. Bij de twee eerste items wordt er van kinderen immers gevraagd dat ze in staat zijn ‘het deel’ te koppelen aan het ‘gehele object’ dat al eerder in de context is geïntroduceerd. Wanneer de woordkennis van meertalige kinderen echter niet rijk genoeg is om deze handeling uit te voeren, kan verwacht worden dat ze op basis hiervan geen bepaald lidwoord gebruiken. Deze intuïtieve gedachtegang zal bij een bewerking van de test nader onderzocht moeten worden.
	Conclusie
Samengevat is de verwervingsvolgorde van de kenmerken van het lidwoordsysteem voor meertalige kinderen gelijk aan de volgorde van eentalige kinderen (Granfeldt, 2000). Een bewerking van de test voor toepassing bij meertalige kinderen lijkt dan ook goed bruikbaar. Door middel van een analyse van de antwoorden van kinderen kan de test immers goed inzicht verschaffen in het verwervingsstadium waarin de kinderen zich bevinden. Daarnaast zijn er aanwijzingen dat deze verwervingsstadia universeel zijn voor talen waarin bepaalde en onbepaalde lidwoorden voorkomen. 
Wel is er reden om aan te nemen dat de ontwikkeling bij meertalige kinderen trager verloopt (Hulk & Cornips, 2006) en dat de uiteindelijke mentale representatie kan verschillen van die van eentalige kinderen wanneer de meertalige kinderen niet voldoende of kwalitatief slechtere input krijgen (Unsworth, 2006; Sorace, 2005). Ten tweede is het mogelijk dat meertalige kinderen slechter scoren doordat hun woordenschat niet rijk genoeg is om alle aspecten van referentie met behulp van bepaalde of onbepaalde lidwoorden correct toe te passen (Verhallen, 1994; Verhallen & Schoonen, 1998).
Op basis hiervan is het te verwachten dat meertalige kinderen slechter scoren op de items van de DELV dan eentalige kinderen. Bij een eventuele bewerking dient hier bij de normering voor de meertalige kinderen rekening mee gehouden te worden. 
De vraag is nu hoe kinderen met een taalstoornis zullen scoren op de test naar het gebruik van lidwoorden. In de volgende sectie wordt dit onderzocht. 

6.6	Lidwoorden
	Verwerving – kinderen met SLI
Het lidwoordsysteem is een kwetsbaar onderdeel in de taalverwerving bij kinderen met SLI. Kinderen met SLI zijn geneigd veel frequenter en tot op veel latere leeftijd lidwoorden uit hun spraakproductie weg te laten (Bottari e.a., 1998; de Jong, 1996). Hoewel dit in het onderzoek naar SLI algemeen wordt aangenomen, zijn mij maar een paar studies bekend waarin grondig onderzoek wordt gedaan naar de precieze aard van de stoornis. Eén van de studies die dit nader heeft bekeken is de studie van Bortolini, Caselli & Leonard (1997) naar het Italiaans. Hieruit bleek dat kinderen met SLI veel vaker lidwoorden weglaten uit hun spraak dan dat ze elementen uit andere functionele categorieën weglaten. 
Ook Bottari e.a. (1998) hebben het lidwoordsysteem van eentalige Italiaanse kinderen met SLI onderzocht. De kinderen hadden allemaal een MLU van tenminste 1,5 woord lang. Dit aantal komt overeen met de gemiddelde MLU van kinderen die in normale taalverwerving lidwoorden gaan gebruiken. De 11 kinderen in het onderzoek waren tussen de 4 en 10 jaar, met als gemiddelde leeftijd 6;3. Gedurende verschillende momenten werden spontane taalopnames gemaakt. Uit de analyse van het materiaal bleek dat lidwoorden vrijwel volledig afwezig waren in de spontane taalproductie van de kinderen met SLI. Uit een vergelijking met de representatie van andere functionele elementen in de spraak van de kinderen bleek dat ze lidwoorden significant vaker weglieten dan andere elementen. Opvallend is dat in de productie van de kinderen onbepaalde lidwoorden wel iets vaker voorkomen dan bepaalde lidwoorden. Het bepaalde lidwoord werd maar in 6,1% van alle contexten geproduceerd en het onbepaalde lidwoord kwam in 21% van de contexten voor. 
Volgens Bottari e.a. zijn deze resultaten aanleiding om een atypische representatie van het lidwoordsysteem in de interne grammatica van kinderen met SLI te veronderstellen. De kinderen met SLI lieten lidwoorden niet alleen vaker weg dan de normale controlekinderen met een vergelijkbare MLU, maar ook de ontwikkeling van het lidwoordsysteem liep achter in verhouding tot de algemene morfosyntactische ontwikkeling van de kinderen met SLI. Bottari e.a. interpreteren dit als evidentie voor het ontbreken van de DP in kinderen met SLI. Uiteindelijk verworven de kinderen met SLI het lidwoordsysteem echter wel, hoewel beduidend later dan te verwachten. Bottari e.a. concluderen dat het weglaten van lidwoorden in het Italiaans een aanwijzing kan zijn voor het voorkomen van SLI bij kinderen. Zij betwijfelen echter of dit voor alle talen zo is, aangezien ze de universele kern van de grammaticale problemen bij SLI koppelen aan syntactische operaties waarvoor verplaatsing nodig is. Problemen hiermee komen in alle talen voor en worden dan ook gezien als een indicatie voor SLI. Dergelijke operaties zijn echter niet nodig voor het verwerven van het lidwoord. Om te bepalen of problemen met lidwoorden in andere talen ook als indicatie voor SLI kan dienen is volgens Bottari e.a. meer cross-linguïstisch onderzoek nodig. 
Een tweede onderzoek naar de verwerving van lidwoorden is uitgevoerd bij een eentalig Grieks meisje met SLI door Tsimpli & Stavrakaki (1999). Op basis van een analyse van de spontane taal van dit meisje concluderen zij dat het kind problemen heeft in het representeren van elementen in de DP. 
Vanaf de leeftijd van 5,5 jaar werden er om de drie weken opnames gemaakt van de spontane taalproductie. In totaal zijn er 13 opnames gemaakt. Alle contexten waarin lidwoorden zouden kunnen voorkomen werden geanalyseerd. Opvallend is dat ook het Griekse meisje met SLI met name problemen leek te hebben met het bepaalde lidwoord (Tsimpli & Stravrakaki, 1999, pagina 55): 
Tabel 5. De produtie van lidwoorden

	Bepaald lidwoord	Onbepaald lidwoord
Correcte productie	12 (5.45%)	65 (72.2%)
Incorrecte productie	208 (94.55%)	25 (27.8%)
	Waarvan: weglaten lidwoord: 199/208 overgeneraliseren onbepaald lidwoord: 9/208	
Totale productie	220	90

In overeenstemming met de analyse van Schafer & De Villiers (2000) suggereren Tsimpli & Stravrakaki dat het onbepaalde lidwoord een afwijkende representatie heeft van het bepaalde lidwoord: alleen bij het bepaalde lidwoord wordt een DP geprojecteerd. Tsimpli & Stravrakaki stellen dat hun proefpersoon problemen heeft in het representeren van de DP, wat verklaart dat de problemen in het gebruik van het lidwoord met name voorkomen bij het bepaalde lidwoord. 
Beide onderzoeken bevestigen hiermee de bevindingen van Schafer & De Villiers. Ook uit het vooronderzoek naar de DELV kwamen deze tendensen naar voren, waarbij kinderen met een taalstoornis duidelijk achterliepen in de ontwikkeling in vergelijking tot zich normaal ontwikkelende kinderen (Roeper, 2004):








Op basis van een theoretische analyse blijkt dat het Nederlands en het Engels een vergelijkbaar systeem hanteren voor het gebruik van lidwoorden voor referentie (Van Veen, 2005). Ook de verwervingsvolgorde van lidwoorden komt voor het Engels en het Nederlands overeen. De conclusies van het onderzoek van Schafer & De Villiers (2000) waarop de testitems zijn gebaseerd zijn voor het Nederlands bevestigd in diverse onderzoeken (Baauw, 2000; Van Veen, 2005; De Ree, 2005; Rozendaal & Baker, 2005; in voorbereiding). Op grond hiervan lijkt een bewerking van de items van de DELV naar het Nederlands niet op problemen te stuiten, en lijken alle eigenschappen van de test, inclusief de informatie die een eventuele analyse van de fouten van de kinderen kan opleveren, behouden te kunnen blijven bij een Nederlandstalige bewerking. 
Divers onderzoek geeft bovendien aanleiding te verwachten dat taalgestoorde kinderen minder goed presteren dan zich normaal ontwikkelende kinderen (Bottari e.a., 1998; Tsimpli & Stravrakaki, 1999). Ook voor meertalige kinderen geldt deze verwachting: hoewel zij globaal gezien dezelfde verwervingsvolgorde doorlopen als eentalige kinderen, lopen zij in de ontwikkeling van het lidwoordsysteem gemiddeld één stap achter op eentalige kinderen (Hulk & Cornips, 2006). 





		Now we are going to do something without any pictures. I want you to listen carefully. I’m going to say something to you and then ask you a question. Let’s try one. Point to your shirt or dress and sayI am wearing something. What is it?
Doelreply Engels	a + naamwoord
Suggestie Nederlandse vraag	Bij wat we nu gaan doen worden geen plaatjes gebruikt. Ik wil dus dat je goed luistert. Ik ga iets tegen je zeggen en dan stel ik je daarna een vraag. Laten we het een keer proberen.Wijs naar je trui/ shirt en zeg:Ik draag iets. Wat is het?
Suggestie doelreply:	een + naamwoord




		Sally was going to eat a banana, but first she had to take something of fit. What did she take off it?
Doelreply Engels	the + naamwoord (the peel, the yellow thing, …)
Suggestie Nederlandse vraag	Sanne wilde een banaan eten, maar daarvoor moest ze er eerst iets afhalen. Wat moest ze eraf halen?
Suggestie doelreply:	de + naamwoord (de schil, de gele buitenkant)
Theoretische aanname	Conditie 1 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context A. 
Informatie uit foutenanalyse	Als een kind hier een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Als een kind hier een onbepaald lidwoord gebruikt betekent dit dat het nog in stadium 2 van de ontwikkeling is, waarin het alleen de NumP in de interne grammatica heeft. Als het kind een bepaald lidwoord gebruikt in combinatie met een niet toepasselijk naamwoord kan dit, afhankelijk van het naamwoord dat wordt gebruikt, bij meertalige kinderen een aanwijzing zijn dat referentie wel is verworven, maar dat niet alle lexicale eigenschappen van het begrip banaan zijn verworven (bijv. bij de respons ‘de banaan’).
Opmerkingen	Hier wordt referentie gebaseerd op de aanwezigheid van het geheel in de context, terwijl de respons bestaat uit een deel van dat object (implicatie-relatie). Wanneer de kinderen een achterstand hebben in de ontwikkeling van de omvang en diepte van de woordenschat, kan het zo zijn dat ze deze implicatie-relatie niet kunnen maken en op basis daarvan een verkeerde respons geven.

Item	22	Aanwijzingen/introductie
		David got a pickle out of a jar, but he didn’t close the jar afterward, and a fly got in. What did he not put back on?
Doelreply Engels	the + naamwoord (the top, the lid …)
Suggestie Nederlandse vraag	David haalde een snoepje uit een pot, maar hij deed de pot daarna niet dicht en toen kwam er een vlieg in. Wat vergat David terug te doen?
Suggestie doelreply:	de + naamwoord (de deksel, de bovenkant)
Theoretische aanname	Conditie 1 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context A. 
Informatie uit foutenanalyse 	Als een kind hier een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Als een kind hier een onbepaald lidwoord gebruikt betekent dit dat het nog in stadium 2 van de ontwikkeling is, waarin het alleen de NumP in de interne grammatica heeft. Als het kind een bepaald lidwoord gebruikt in combinatie met een niet toepasselijk naamwoord kan dit, afhankelijk van het naamwoord dat wordt gebruikt, bij meertalige kinderen een aanwijzing zijn dat referentie wel is verworven, maar dat niet alle lexicale eigenschappen van het begrip pot zijn verworven (bijv. bij de respons het snoepje, de pot of de vlieg).
Opmerkingen	Hier wordt referentie gebaseerd op de aanwezigheid van het geheel in de context, terwijl de respons bestaat uit een deel van dat object (implicatie-relatie). Wanneer de kinderen een achterstand hebben in de ontwikkeling van de omvang en diepte van de woordenschat, kan het zo zijn dat ze deze implicatie-relatie niet kunnen maken en op basis daarvan een verkeerde respons geven.

Item	23	Aanwijzingen/introductie
		A cat and a bird were sitting in a tree. They were friends. One of them flew out of the tree. Guess which.
Doelreply Engels	the + naamwoord (the bird, the cat …)
Suggestie Nederlandse vraag	Er zaten eens een kat en een vogel in een boom. Ze waren vrienden. Eén van de twee vloog weg uit de boom. Raad eens welke/ wie?
Suggestie doelreply:	de + naamwoord (de kat, de vogel)
Theoretische aanname	Conditie 2/7 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context A. 
Informatie uit foutenanalyse	Als een kind hier een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Als een kind hier een onbepaald lidwoord gebruikt betekent dit dat het nog in stadium 2 van de ontwikkeling is, waarin het alleen de NumP in de interne grammatica heeft. 
Opmerkingen	Het maakt niet uit of het kind een semantisch verkeerd antwoord geeft (katten kunnen niet vliegen); het gaat hier puur om het testen van referentie. Alleen wanneer het kind een verwijst naar een niet eerder geïntroduceerde referent met een bepaald lidwoord (wanneer het kind antwoordt met bijvoorbeeld ‘de hond’) wordt dit als fout aangemerkt.

Item	24	Aanwijzingen/introductie
		A dog was chasing a mouse and a bird. One of the animals ran into a hole in the floor and escaped. Guess which.
Doelreply Engels	the + naamwoord (the peel, the yellow thing, …)
Suggestie Nederlandse vraag	Een hond achtervolgde een muis en een vogel. Eén van de dieren rende door een gat in de vloer en ontsnapte. Raad eens welke/ wie. 
Suggestie doelreply:	de + naamwoord (de muis, de hond, de vogel)
Theoretische aanname	Conditie 2/7 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context A. 
Informatie uit foutenanalyse	Als een kind hier een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Als een kind hier een onbepaald lidwoord gebruikt betekent dit dat het nog in stadium 2 van de ontwikkeling is, waarin het alleen de NumP in de interne grammatica heeft. 
Opmerkingen	Het maakt niet uit of het kind een semantisch verkeerd antwoord geeft (de hond hoeft niet te ontsnappen en vogels rennen doorgaans niet door gaten in de vloer); het gaat hier puur om het testen van referentie. Alleen wanneer het kind een verwijst naar een niet eerder geïntroduceerde referent met een bepaald lidwoord (wanneer het kind antwoordt met bijvoorbeeld ‘de kat’, ‘de vis’) wordt dit als fout aangemerkt.

Item	25	Aanwijzingen/introductie
		I’ll bet you have something hanging on the wall of your room. What is it?
Doelreply Engels	a + naamwoord (a picture, a poster, a clock, …)
Suggestie Nederlandse vraag	Ik weet zeker dat jij thuis in je kamer iets aan de muur hebt hangen. Wat is het?
Suggestie doelreply:	een + naamwoord (een poster, een plaatje, een klok)
Theoretische aanname	Conditie 3 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context B. Hierbij moet het kind refereren aan een unieke specifieke referent die alleen bij het kind bekend is. Op basis van de kenmerken [+ uniek][+specifiek] zou het kind hier dus met een bepaald lidwoord antwoorden. Alleen als het kind de notie [+hearer]  heeft verworven en dus in staat is een DP te projecteren, gebruikt het hier het onbepaalde lidwoord. Of het kind antwoordt met een bepaald of onbepaald lidwoord geeft hier dus inzicht in het verwervingsstadium: heeft het kind stadium 3 bereikt (NumP en TheP) of stadium 4 (NumP en DP)?
Informatie uit de foutenanalyse	Als een kind hier een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. 
Opmerkingen	Als het kind een onbepaald lidwoord gebruikt in combinatie met een niet toepasselijk naamwoord kan dit, afhankelijk van het naamwoord dat wordt gebruikt, bij meertalige kinderen een aanwijzing zijn dat het kind geen adequate lexicale representatie van de woorden heeft.

Item	26	Aanwijzingen/introductie
		Fred wants to take his teddy bear, his favourite game and his soccer ball over to his cousin’s house when he goes to visit. What can he put them all in?
Doelreply Engels	a + naamwoord (a box, a bag, a suitcase, …)
Suggestie Nederlandse vraag	Fred gaat op bezoek bij zijn nichtje en wil zijn teddybeer, zijn lievelingsspelletje en zijn voetbal meenemen. Waar kan hij dit allemaal in stoppen?
Suggestie doelreply:	een + naamwoord (een doos, een tas, een koffer)
Theoretische aanname	Conditie 5 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context C. 
Informatie uit de foutenanalyse	Bij dit item moet een kind een NumP produceren. Als een kind hier een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Als het kind een bepaald lidwoord gebruikt duidt dit erop dat het kind geen van de drie kenmerken [+/- hearer], [+/-specifiek] en [+/- uniek] toepast bij het gebruik van het lidwoord. 
Opmerkingen	Het gebruik van een onbepaald lidwoord in combinatie met een niet toepasselijk naamwoord kan wederom op een lexicaal probleem duiden.

Item	27	Aanwijzingen/introductie
		Think of a baseball player. What does he have?
Doelreply Engels	a + naamwoord (a bat, a baseball, a ball, …)
Suggestie Nederlandse vraag	Denk aan een voetballer. Wat draagt hij?
Suggestie doelreply:	een + naamwoord (een bal, een t-shirt)
Theoretische aanname	Conditie 6 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context C. 
Informatie uit de foutenanalyse	Als het kind in een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Wanneer het bepaalde lidwoord wordt gebruikt duidt dit erop dat het kind geen van de drie kenmerken [+/- hearer], [+/-specifiek] en [+/- uniek] toepast bij het gebruik van het lidwoord. Het gebruik van een onbepaald lidwoord in combinatie met een niet toepasselijk naamwoord kan wederom op een lexicaal probleem duiden. 
Opmerkingen	Bij dit item moet een kind een NumP produceren. Het is hierbij echter problematisch dat antwoorden met enkel een naamwoord (bijvoorbeeld: scheenbeschermers, schoenen) hier niet onwelgevormd is in het Nederlands: zoals gezegd is in sommige contexten in het Engels en het Nederlands een bare noun toegestaan. De vraagstelling kan wellicht iets aangepast worden, waarbij de vraag, net als in conditie 6 uit het onderzoek van Schafer & De Villiers, iets wordt uitgebreid, waarbij de vraagstelling zo wordt aangepast dat het antwoorden met een meervoudig naamwoord niet mogelijk is:Denk aan een motorrijder. Kun je je voorstellen hoe die er uit ziet? Wat heeft hij op zijn hoofd?- een helm Merk echter op dat ook in het Engelstalige item ditzelfde probleem speelt.

Item	28	Aanwijzingen/introductie
		Think of a police officer. What does he have?
Doelreply Engels	a + naamwoord (a gun, a badge, a car…)
Suggestie Nederlandse vraag	Denk aan een politieman. Wat heeft hij?
Suggestie doelreply:	een + naamwoord (een pistool, een auto, …)
Theoretische aanname	Conditie 6 (Schaeffer & De Villiers, 2000); overeenkomend met context C. 
Informatie uit de foutenanalyse	Als het kind in die context een bare noun produceert, betekent dit dat het kind nog in stadium 1 van de ontwikkeling is, waarbij er geen representatie is van het lidwoord. Wanneer het bepaalde lidwoord wordt gebruikt duidt dit erop dat het kind geen van de drie kenmerken [+/- hearer], [+/-specifiek] en [+/- uniek] toepast bij het gebruik van het lidwoord. Het gebruik van een onbepaald lidwoord in combinatie met een niet toepasselijk naamwoord kan wederom op een lexicaal probleem duiden.

















Pragmatiek is de studie naar hoe uitingen betekenis hebben in contexten. Hierbij staat het gebruik van taal centraal. Wat wordt beschouwd als correct gebruik van taal wordt bepaald door twee typen regels. Allereerst spelen conventionele regels een rol, zoals syntaxis en semantiek. Daarnaast zijn er ook conversationele regels. Deze zijn niet puur linguïstisch, maar gebaseerd op de rationele principes van conversaties. Grice (1975) heeft deze regels geformuleerd in een viertal zogenoemde maximes van conversatie. De eerste norm is kwaliteit: in een conversatie gaat men er vanuit dat een uiting waar en gegrond is (waarheidsgetrouw). De tweede regel is de maxime van kwantiteit. Sprekers moeten volgens Grice niet teveel en niet te weinig informatie geven, maar hun uitingen moeten accuraat zijn voor de context. Het derde maxime vereist dat de uiting relevant is. De vierde en laatste norm is de maxime van wijze. Dit maxime bespreekt de wijze waarop uitingen door de spreker gepresenteerd dienen te worden: geordend, kort, eenduiding en helder. Wanneer sprekers taal gebruiken dienen ze zich te conformeren aan deze principes. Grice stelt zelfs dat wanneer een uiting niet voldoet aan deze maximes, de uiting niet als informatie bestempeld kan worden. Zijn Principe van Coöperatie stelt dat een spreker ervoor moet zorgen dat zijn aandeel in de conversatie op grond van deze maximes als passend aangemerkt kan worden. 
Om dit te kunnen doen moeten sprekers diverse vaardigheden combineren: ze moeten hun taalstructuur aanpassen aan de gesprekspartner, de context van de uiting en de situatie (Embrechts, 2006)








		Raakvlakken met andere vaardigheden
Binnen de pragmatiek is een talige uiting kortom geen autonome eenheid, maar functioneert in een totale context waarin elementen als spreker, luisteraar, tijd, plaats en situatie betrokken zijn (Zwart, 1996). Deze pragmatische conversationele regels zijn echter wel nauw verbonden zijn met de linguïstische regels die de woordenschat en syntactische structuren betreffen (Perkins, 1991). Dit wordt onder andere duidelijk in referentie naar bekende entiteiten. Wanneer hier fouten in gemaakt worden, kan dit tot gevolg hebben dat uitingen moeilijk te interpreteren zijn. 













Pragmatiek getest in de DELV
In de drie deeltesten van het pragmatiek-domein staat de samenhang tussen de ontwikkeling van cognitieve vaardigheden en linguïstische vaardigheden centraal. Hierbij komen de volgende vier vaardigheden expliciet aan bod (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003):
1.	Het innemen van het perspectief van de ander 
2.	Het contrasteren van karakters in een verhaal, zodat de luisteraar altijd de referent kan identificeren
3.	Het plaatsen van gebeurtenissen in een logisch te volgen reeks
4.	Het stellen van goede en effectieve vragen om ontbrekende informatie te achterhalen
Het eerste onderdeel is role-taking (perspectief nemen; sectie 9). Hiermee wordt het begrip dat het kind heeft van de interne kennis en ervaring van de ander getest (1), alsmede het vermogen om op basis daarvan de juiste taalhandeling te gebruiken. In het tweede onderdeel, narratives (sectie 10), wordt het kind gevraagd om een kort verhaal te vertellen aan de hand van een serie afbeeldingen. Ook in dit onderdeel staat het vermogen om de kennis van de gesprekspartner in te schatten (1) centraal. Het kind moet immers gebruik maken van de informatie die aanwezig is in de common ground (zie sectie 6.2.) om af te wegen hoe de verschillende personages moeten worden geïntroduceerd en van elkaar onderscheiden (2) en hoe de verschillende gebeurtenissen in het verhaal moeten worden georganiseerd (3). Het laatste onderdeel van het pragmatiek-domein heeft betrekking op question asking (vragen stellen). In deze test wordt onderzocht of kinderen ontbrekende informatie kunnen identificeren en het juiste vraagwoord kunnen gebruiken om deze informatie te achterhalen (4). 




8. Theory of Mind

	8.1	Theory of Mind
		De theorie – Engels & Nederlands
Zoals reeds naar voren kwam uit sectie 7 is Theory of Mind het vermogen om een afwijkend persperctief in te nemen, om op basis hiervan de juiste taalhandeling te kiezen. Hieronder valt zoals gezegd het beredeneren van de verwachtingen van anderen en het verwoorden hiervan met behulp van werkwoorden die een mentale staat weergeven, zoals denken. 
Pragmatische vaardigheden zijn zowel gebaseerd op universele regels als op culturele normen. Zo is het cultureel bepaald welke uitingen passend worden geacht in welke context. Met andere woorden: de manier waarop de maximes worden ingevuld kan van streek tot streek en van cultuur tot cultuur verschillen. Niet iedere cultuur heeft immers dezelfde normen over wat een passende hoeveelheid informatie is, wanneer een uiting relevant is of wanneer een uiting geordend is. De normen voor de communicatieve houding in conversatie met leeftijdsgenoten, ouders of onderwijzers kunnen dan ook per cultuur verschillend zijn (Adams, 2002). Het concept Theory of Mind is echter universeel. Ongeacht de culturele achtergrond zullen alle mensen, om pragmatisch correcte uitingen te produceren, zich ervan bewust moeten worden dat hún belevingswereld niet de enige is (Perner & Davies, 1991; Hollebrandse, 1998). De verwerving van Theory-of-Mind is dan ook zowel bij Engelstalige als Nederlandstalige taalverwervende kinderen getest met identieke methodes (voor Engels o.a. door: Perner & Davies, 1991; De Villiers & Pyers, 2002, voor Nederlands o.a. door: Hollebrandse, 1998; Van Veen, 2005).
	Theory of Mind in de DELV
De vaardigheid om zich in te leven in de gesprekspartner en op basis daarvan af te wegen welke taalhandeling het meest passend is in de context, wordt getest in item 1-4 van het Pragmatiek-domein. In item 8 wordt de respons van het kind op een standaard test naar de verwerving van Theory of Mind gevraagd. In deze standaardtaak spelen een kind en een pop met een bepaald object waarbij ze dit object verstoppen. Wanneer de pop even weg is wordt het object verplaatst. Hoewel het kind hiervan getuige is geweest, weet de pop hier niet vanaf. Jonge kinderen (tot vier jaar) denken vaak dat de pop toch direct op de juiste – maar voor de pop onbekende – plaats zal gaan zoeken naar het object. De term false belief wordt doorgaans gebruikt om te refereren aan deze onterechte vooronderstelling van de hoofdpersoon, die kinderen moeten leren inschatten (Symons, 2004). In de items 1-4 en 8 staat de vaardigheid van het kind om zich in te leven in de mentale gedachtenwereld van een ander centraal. 




In communicatie zijn de vooronderstellingen van kinderen lange tijd met name gebaseerd op hun eigen ervaringen. Het wereldbeeld van kinderen is dan ook in eerste instantie met name egocentrisch. Ze gaan er vaak vanuit dat de gevoelens en gedachten van anderen overeenkomen met die van henzelf en maken dus nog geen onderscheid tussen hun eigen perspectief en dat van anderen. Dit duurt tot op vierjarige leeftijd (Coon, 1989). Toch is ook bij jongere kinderen al wel een zeker ontwikkeling in Theory of Mind waar te nemen. Ook baby’s hebben al de primitieve vaardigheid om contact te leggen met anderen. De vaardigheid om het perspectief van de ander in te nemen neemt gradueel toe gedurende deze eerste levensjaren (Symons, 2004). Deze vroege pragmatische ontwikkeling voltrekt zich in samenwerking met de omgeving. Om een doel te bereiken in die omgeving zullen kinderen zich (non)verbaal moeten uiten, waarbij ze hun wensen en verlangens duidelijk moeten maken (Baker e.a., 1999). Kinderen vanaf 9 maanden zijn al in staat om hun aandacht te richten op hetzelfde object als hun ‘gesprekspartner’. Ze kunnen hierbij de bedoeling van de ander steeds beter inschatten (Adams, 2002). Als kinderen rond de 2,5 jaar oud zijn gaan ze deze vaardigheden uitbreiden. Kinderen gaan dan inzien wat anderen verwachten; hoe ze emoties uitdrukken en wanneer ze dingen voorwenden (De Villiers, 2005). In de interactie met anderen moeten kinderen ook verwerven of bepaalde informatie nieuw of gegeven is voor de gesprekspartner. Ook moeten ze in kunnen schatten of deze informatie belangrijk is of niet (Hickmann, 1995). Kinderen beginnen hiermee als ze rond de 3,5 jaar oud zijn en blijven deze kennis ontwikkelen totdat ze negen à tien jaar oud zijn. Tot op die leeftijd zijn kinderen geneigd juist teveel of te weinig informatie te verstrekken (Perner, 1991). 
Tussen drie- en vierjarige leeftijd maken kinderen een sterke ontwikkeling door in de verwerving van Theory of Mind. Perner & Davies (1991) hebben door middel van diverse tests aangetoond dat de meeste drie jaar oude kinderen nog niet kunnen begrijpen dat anderen onterechte vooronderstellingen kunnen hebben door een gebrek aan informatie, terwijl vier jaar oude kinderen dit over het algemeen wél kunnen. Als gevolg hiervan zijn vier jaar oude kinderen al veel vaardiger in het aanpassen van hun uitingen op de kennis van de luisteraar. 
De tests waarvan Perner & Davies gebruik hebben gemaakt zijn twee standaard tests op het gebied van Theory of Mind. In de eerste test kregen kinderen een doosje te zien waarvan de inhoud onverwacht afweek. In de versie van Perner & Davies ging het om een doos waar een nepsteen in zat, terwijl het er op leek dat dit een echte steen was. Slechts twee van de acht driejarige kinderen waren in staat het false belief (de doos bevat een echte steen) van een externe persoon te voorspellen. Bij de vierjarige kinderen waren vijf van de acht kinderen hier toe in staat. Ook in de tweede test was er in de resultaten een leeftijdseffect te zien. In dit experiment (overeenkomend met item 8) werd gebruik gemaakt van een pop die een voetbal in een bepaalde kamer legde. Terwijl de pop afwezig was werd de voetbal verplaatst. Kinderen van drie jaar oud voorspelden onterecht dat de pop op de nieuwe locatie zou gaan zoeken, terwijl kinderen van vier jaar oud het false belief van de pop al wel konden voorspellen. 
Recenter is de verwerving van false belief getest door De Villiers & Pyers (2002). Hierbij werd een groep van 28 kinderen in de leeftijd 3-5 jaar in drie rondes met steeds een tussenpauze van drie maanden getest op de verwerving van false belief. De taken die hierbij gebruikt werden, waren varianten van bovengenoemde tests: één test waarin een bekende verpakking een onverwachte inhoud had en één test met ongeziene verplaatsing. Ook De Villiers & Pyers vonden hierbij een leeftijdseffect: naarmate de kinderen ouder werden hadden steeds meer kinderen false belief verworven. 
Deze resultaten zijn door de jaren heen door vele onderzoekers herhaald en bevestigd. In een meta-analyse van 178 studies naar de verwerving van false belief hebben Wellman, Cross & Watson (2001) deze trend in de ontwikkeling van kinderen bevestigd waarbij de prestaties op false belief verbeterden naarmate de kinderen ouder worden. Zij analyseerden hierbij de resultaten op diverse varianten van de beschreven standaardtest waarbij een object ongezien verplaatst werd. Het gevonden leeftijdseffect bleek hierbij op te treden ongeacht de variatie van de taak of de culturele achtergrond van de deelnemers (Wellman, Cross & Watson, 2001). Deze resultaten zijn een sterke aanwijzing om aan te nemen dat de ontwikkeling van false belief een universele ontwikkeling is (Berguno & Bowler, 2004).
	Nederlands
Voor het Nederlands is evidentie gevonden voor een ontwikkeling die gelijk loopt aan de beschreven ontwikkeling van de verwerving van false belief door Engelse kinderen. Baker e.a. (2000) beschrijven ook voor Nederlandse kinderen de pragmatische ontwikkeling als een continu proces, waarbij de verwerving al in het eerste levensjaar begint met het leggen van contact, gevolgd door het leren van meer complexe pragmatische vaardigheden op latere leeftijd. Uit onderzoek van Roelofs (1998) blijkt bovendien dat ook voor het Nederlands geldt dat vanaf de leeftijd van vier jaar kinderen gaan begrijpen dat ze hun informatie moeten aanpassen aan de luisteraar. Het geven van de juiste hoeveelheid informatie blijft echter zeker tot op achtjarige leeftijd moeilijk. Zo vindt Roelofs onder andere dat kinderen tussen de zes en de acht jaar in een stadium komen waarin ze juist te veel informatie geven. Het aantal hiaten in de informatie vermindert wel sterk tussen vier en acht jaar. Roelofs illustreert dit aan de hand van onderstaand voorbeeld:
66)	Floor (9;3) en Merel (5;0) bouwen een hut in de tuin. Nicky, een buurjongetje, speelt mee. Op een gegeven moment roept zijn moeder over de heg: “Merel, is Nicky bij jou in de hut?”, waarop Merel ontkennend antwoordt. Nicky is namelijk op dat moment niet in de hut. Floor begrijpt echter dat de relevante informatie voor de moeder niet is of haar kind wel of niet in de hut is, maar waar haar zoontje op dat moment uithangt. Floor voegt daarom toe: “hij is niet in de hut, maar wel in de tuin.” 
Deze bevindingen komen overeen met die van Perner (1991) voor Engelstalige kinderen. 
Ook de respons op de standaard false belief-taken komt voor Nederlandstalige kinderen overeen met die van Engelstalige kinderen. Dit blijkt onder meer uit onderzoek van Hollebrandse (1998). In zijn onderzoek gebruikte hij de test waarbij een bekende verpakking een onverwachte inhoud bleek te hebben. Er werden in het onderzoek 62 kinderen getest, in leeftijd variërend tussen 2;7 en 7;2 (jaren; maanden). De leeftijd van de kinderen bleek hierbij sterk te correleren met de prestaties op de false-belief taken. De kinderen ouder dan vier jaar presteerden significant beter dan de jongere kinderen, en hoe ouder de kinderen, hoe hoger het percentage correcte prestaties. Deze resultaten komen overeen met die van Van Veen (2005) die beide standaardtesten heeft afgenomen bij zestien Nederlandstalige kinderen tussen de 3;2 en 5;7 jaar oud. Zij gaf de kinderen punten op basis van hun score op de tests, waarbij de kinderen maximaal 24 punten konden behalen. Het jongste cohort (gemiddelde leeftijd 3;6) behaalde hierbij een gemiddelde van 11 punten, terwijl het oudste cohort (gemiddelde leeftijd 5;6) gemiddeld 15 punten behaalde. Hoewel ook uit deze resultaten een leeftijdseffect blijkt, is het gevonden effect echter minder sterk dan het gevonden effect bij Hollebrandse (1998) voor Nederlandstalige kinderen en de resultaten van Perner & Davies (1991) en De Villiers & Pyers (2002) voor Engelstalige kinderen. In beide talen is het leeftijdseffect echter wel duidelijk aanwezig, zoals te verwachten op basis van de beschreven meta-analyse van Welmann, Cross & Watson (2001). Samengevat wijkt de verwerving van false belief door Nederlandstalige kinderen niet opvallend af van die van Engelstalige kinderen. De verwervingsvolgorde kan hierbij als volgt worden samengevat (De Villiers, 2005):
Tabel 8. De verwerving van false beliefBron: De Villiers (2005)	
4-5 jaar	Begrip van false belief, emoties en verwachtingen gebaseerd op overtuigingen
3.5-4 jaar	De relatie inzien tussen zien en weten
2.5-3.5 jaar	Inzien wat anderen verwachten; hoe ze emoties uitdrukken; wanneer ze dingen voorwenden




Zoals uit voorgaande sectie bleek scoren kinderen vanaf de leeftijd van 4 jaar goed op standaard false belief-taken. Deze verwerving lijkt niet afhankelijk te zijn van de culturele achtergrond van de proefpersonen (Wellman, Cross & Watson, 2001). Er is echter evidentie dat er wél een relatie is tussen de verwerving van bepaalde linguïstische structuren en false belief. De Villiers & Pyers (2002) hebben deze relatie onderzocht. Het cruciale punt in hun betoog is dat het verwerven van false belief samenhangt met de verwerving van de complementpositie van werkwoorden. Deze verwerving van de complementstructuur loopt volgens hen gelijk aan de verwerving van werkwoorden die refereren aan een mental state. Dit zijn werkwoorden die de gedachten of overtuigingen van de sprekers uitdrukken, zoals denken of geloven. Deze werkwoorden worden doorgaans gebruikt om de state of mind van anderen uit te drukken. Het is een typische eigenschap van deze werkwoorden dat er een propositie in de complementpositie staat:
	67)	Sarah thought [the earth was flat]
In deze zin bevat de propositie de inhoud van de gedachten van Sarah. Hierin wordt dus de mental state van Sarah weergegeven. Kinderen die deze zin interpreteren moeten inzien dat deze zin waar kan zijn, ongeacht de waarheid van de inhoud van de PP. Met andere woorden: ook al is de aarde niet plat, het is mogelijk dat Sarah denkt dat de aarde plat is. De Villiers & Pyers veronderstellen dat jonge kinderen deze zinnen niet zullen begrijpen. Zij zullen de waarheid van het complement van het werkwoord niet laten afhangen van de mentale ‘wereld’ van Sarah, maar van hun eigen kennis. Zij zullen deze zin dus interpreteren als zin 68:
	68)	The earth is flat
De Villiers & Pyers hebben onderzocht of het verwerven van inzicht in de mental state van anderen gebaseerd is op de verwerving van deze ‘mentale’ werkwoorden en hun complementen. Zij verwachtten hierbij dat het verschijnen van het begrip van false belief afhangt van de verwerving van de grammatica van complementen. Op hun beurt worden werkwoorden die een mental state uitdrukken volgens De Villiers & Pyers verworven na de verwerving van zogenaamde communicatiewerkwoorden als zeggen en vertellen. Ook deze werkwoorden kunnen immers complementen hebben die een afwijkende waarheidswaarde kunnen hebben, analoog aan voorbeeld 67:
	69)	Sarah said she washed her hands
In deze contexten, waarbij communicatiewerkwoorden worden gebruikt, is er echter zichtbaar bewijs mogelijk van een dergelijke afwijkende waarheidswaarde. Wanneer Sarah zegt haar handen gewassen te hebben maar dit is niet waar, is het mogelijk dit in de realiteit te controleren, terwijl dat bij mentale werkwoorden niet het geval is. 
Om dit te testen namen De Villiers & Pyers bij 28 kinderen tussen de 3 en 5 jaar zowel taaltesten als false-belief testen af. Het testen gebeurde in drie rondes, met steeds een tussenpauze van drie maanden. Alle kinderen waren vloeiend eentalig in het Engels. Bij de taaltesten moesten de kinderen wh-vragen met communicatiewerkwoorden (zeggen en vertellen) en mentale werkwoorden (denken en geloven) beantwoorden. De kinderen werden hierbij gevraagd om de inhoud van de bewering of overtuiging van het karakter, die vervat was in een complement, te herhalen:
70)		a. He thought he found his ring, but it was really a bottle cap. What did 	he think?
b. She said she found a monster under her chair, but it was really the neighbour’s dog. What did she say?
De kinderen kregen een punt voor iedere goede respons. Wanneer er op tien van de twaalf zinnen een adequate respons was geproduceerd werden de kinderen verondersteld de structuur van complementen te hebben verworven: om het goede antwoord op een wh-vraag zoals weergegeven in voorbeeld 70 te kunnen geven moet het kind immers weten dat de bijzin ingebed is. Dat betekent tevens dat de spoor van het wh-element ingebed is. Wanneer kinderen dit nog niet hebben verworven zijn ze geneigd om het verkeerde antwoord te geven (De Villiers, 2005; zie ook sectie 4.4. over de verwerving van wh-vragen door kinderen). 
In de resultaten werd, zoals voorspeld, een relatie gevonden tussen de verwerving van complementen en het begrip van false (De Villiers & Pyers, 2002). Wanneer een kind de complementstructuur verworven had bleek het vaak ook false belief verworven te hebben. De andere kant op was deze relatie niet altijd aanwezig: wanneer een kind goed scoorde op false belief impliceerde dit niet per definitie dat de complementstructuur altijd verworven was. belief. Om in staat te zijn om de mental states van anderen in te kunnen schatten en goed te presteren op false belief is het volgens De Villiers & Pyers niet strikt noodzakelijk dat kinderen de volledige grammaticale eigenschappen van mentale en communicatieve werkwoorden verworven hebben. Ze stellen dan ook niet dat de verwerving van alle eigenschappen van Theory of Mind afhangt van de verwerving van de complementstructuur. Kinderen beginnen immers al op erg jonge leeftijd bepaalde aspecten van Theory of Mind te verwerven, zoals het aflezen van bedoelingen uit oogcontact en wijzen en het verschil tussen ‘doen alsof’ en werkelijkheid (Clark, 2004). De resultaten van dit onderzoek wijzen er volgens De Villiers & Pyers wel op dat een goede syntactische representatie van een complement hebben het verwerven van inzicht in false belief faciliteert. Met andere woorden: de ontwikkeling van Theory of Mind hangt samen met het verwerven van de semantiek en syntaxis van communicatieve en mentale werkwoorden. Het verwerven van linguïstische structuren verbindt hier dus twee ontwikkelingen: de grammaticale ontwikkeling om gebeurtenissen te benoemen en het begrip van het gedrag van een ander en het opstellen van een theorie daarover (De Villiers & Pyers, 2002).
Evidentie voor deze hypothese is onder andere gevonden door Lohmann & Tomasello (2003). Zij onderzochten de respons van 130 kinderen van drie jaar oud op een false belief test. De kinderen werden willekeurig ingedeeld in vier groepen waarbij iedere groep een andere vorm van training kreeg: een training waarbij de kinderen de testobjecten te zien kregen waarbij deze werden omschreven met gebruik van mentale werkwoorden en de complementstructuur, een training waarbij hiervoor geen mentale werkwoorden werden gebruikt, een training waarbij de testobjecten nonverbaal werden geïntroduceerd en tot slot een training waarbij de objecten niet visueel beschikbaar waren maar alleen werden omschreven waarbij gebruik werd gemaakt van mentale werkwoorden en complementstructuren. Uit de resultaten van de test bleek vervolgens dat de kinderen die een training hadden gehad waarbij mentale werkwoorden waren gebruikt beter presteerden op de false belief-taak. Ook Hale & Tager-Flusberg (2003) vonden dergelijke evidentie voor de relatie tussen de verwerving van de complementstructuur en de prestaties op false belief-taken. Ook zij boden verschillende trainingen aan: zestig kinderen van drie jaar oud kregen ofwel een training in de false belief-taak, in zinnen waarin een bijzin in complementpositie voorkwam, of in zinnen waarin een relatieve bijzin voorkwam. Alleen de kinderen die deze laatste vorm van training hadden gehad vertoonden geen verbetering van hun prestaties op false belief-taken. 




Tabel 9. De verwerving van mental stateBron: De Villiers & Pyers (2002); De Villiers e.a. (1999)	
1a. 	3-4 jaar	De verwerving van communicatiewerkwoorden en hun complementen, en inzicht in de mogelijk afwijkende waarheidswaarde van het complement
1b.	4-5 jaar	De verwerving van mentale werkwoorden en hun complementen, en inzicht in de mogelijk afwijkende waarheidswaarde van het complement
2	4-5 jaar	Het gebruik van de grammaticale structuur van mentale werkwoorden om inzicht in false belief te verwerven
	Nederlands
Hollebrandse (1998) voerde een onderzoek uit naar de relatie tussen linguïstische en cognitieve ontwikkeling dat vergelijkbaar is aan het onderzoek van De Villiers & Pyers (2002). Ook hier staat de relatie tussen een ingebedde bijzin in complement-positie en de ontwikkeling van false belief centraal. Hollebrandse richt zich hierbij echter niet alleen op de waarheidswaarde van de ingebedde bijzin, maar vooral op de tijdsrelatie tussen het complement en de hoofdzin:
	71)	Koekiemonster zei dat hij een rood bordje had
De zin in 71 kan hierbij verwijzen naar een situatie waarin Koekiemonster letterlijk heeft gezegd “Ik heb een rood bordje”, waarbij de ingebedde zin op het moment dat uiting 71 wordt uitgesproken nog steeds waarheid kan zijn. De uiting kan echter ook verwijzen naar een situatie waarin Koekiemonster letterlijk heeft gezegd “Ik had gisteren een rood bordje”. De ingebedde zin van uiting 71 is dan al verleden tijd. Een interpretatie waarbij de gebeurtenis in de bijzin in de toekomende tijd plaatsvindt is bij complementstructuren niet mogelijk, maar in relatieve bijzinnen wel. Hollebrandse stelt dat de verwerving van deze tijdsvolgordes samenhangt met de verwerving van de complementstructuur.
Daarnaast veronderstelt Hollebrandse, in analogie met De Villiers & Pyers (2002) dat een kind eerst de eigenschappen van ingebedde bijzinnen in complement-positie van zowel communicatiewerkwoorden als mentale werkwoorden moet verwerven voordat false belief verworven wordt. Samengenomen verwerven kinderen volgens Hollebrandse de tijdsvolgordes zoals beschreven naar aanleiding van zin 71 tegelijkertijd of voorafgaand aan false belief, maar wordt de toekomende tijd pas later verworven. Hollebrandse stelt dus dan wanneer kinderen de tijdsvolgordes correct verworven hebben ze dus ook de complementstructuur hebben verworven en dus ook false belief beheersen. Een bevestiging van deze hypothese wijst volgens hem uit dat voor het Nederlands de verwerving van de complementstructuur en false belief samenhangen. Hollebrandse test deze verwachtingen bij 62 Nederlandstalige kinderen variërend in leeftijd van 2;7 tot 7;2 jaar. Om false belief te testen gebruikt hij hierbij de eerder beschreven standaardtest met een bekende doos en een onverwachte inhoud. Uit de resultaten kwam zoals voorspeld naar voren dat het beheersen van false belief in het Nederlands samenhangt met de verwerving van de tijdsvolgordes zoals gepresenteerd naar aanleiding van uiting 71: wanneer kinderen nog geen false belief hadden verworven (en dus nog geen complementstructuren) konden ze de precieze tijd van de uiting niet interpreteren (Hollebrandse, 1998). Deze resultaten wijzen erop dat ook voor het Nederlands de verwerving van de complementstructuur samenhangt met de verwerving van false belief, waarbij de verwerving van de complementstructuur voorafgaat aan de false belief. 	

	8.4.  Theory of Mind
		Verwerving – meertalige kinderen
Hoewel er uitgebreid onderzoek is gedaan naar de verwerving van Theory of Mind door eentalige kinderen, zoals onder andere blijkt uit de meta-analyse van maar liefst 178 studies door Wellman, Cross & Watson (2001), is het onderzoek naar de verwerving van Theory of Mind door meertalige kinderen minimaal. Het recente onderzoek van Berguno & Bowler (2004) is de enige mij bekende studie naar de prestaties van tweetalige kinderen op false belief-taken. Zij voorspellen dat deze groep beter zal presteren op de testen dan eentalige kinderen. Deze verwachting baseren zij op de relatie tussen de verwerving van een metalinguïstisch bewustzijn en de verwerving van Theory of Mind. Deze relatie is onderzocht door Doherty & Perner (1998). Berguno & Bowler veronderstellen dat het leren van twee talen op jonge leeftijd cognitieve voordelen met zich meebrengt. Op basis hiervan verwachten ze bij tweetalige kinderen een hoger metalinguïstisch bewustzijn en dus een beter begrip van false belief. In hun studie testten zij 197 kinderen. De groep bestond uit 140 eentalige kinderen, waarvan er 80 drie jaar oud waren en 60 vier jaar oud. Daarnaast werden 57 kinderen die een tweede taal beheersten getest: 31 drie jaar oude kinderen en 26 vier jaar oude kinderen. Hierbij moet worden opgemerkt dat de selectie van de tweetalige kinderen discutabel is. Wanneer de onderwijzer aangaf dat het kind Engels gebruikte, maar de ouders aangaven dat het kind thuis (ook) een andere taal gebruikte, werd een kind al als tweetalig ingedeeld. 
De kinderen werden vervolgens geconfronteerd met een situatie waarin ze een aquarium zagen waarin een nepvis zwom. Deze vis was in werkelijkheid een pen. De kinderen werden gevraagd te raden wat voor object er in het aquarium zat; en moesten later reflecteren op hun oorspronkelijke verkeerde vooronderstelling. De tweetalige kinderen scoorden hierbij significant beter dan de eentalige kinderen, waarbij een groter percentage driejarigen al blijk gaf van de verwerving van false belief. Uit deze resultaten komt naar voren dat meertalige kinderen over het algemeen een voorsprong hebben in de verwerving van theory of mind in vergelijking tot eentalige kinderen, en de hypothese van Berguno & Bowler is hiermee dan ook bevestigd.

	8.5. Theory of Mind
		Verwerving – kinderen met SLI
Met betrekking tot de ontwikkeling van Theory of Mind door kinderen met SLI is er evidentie dat deze kinderen een enigszins vertraagde verwerving doorlopen. Zo rapporteren Van den Dungen & Verboog (1993) dat kinderen met taalstoornissen tot op late leeftijd moeite hebben zich in de gesprekspartner te verplaatsen. Ze kunnen hierbij niet inschatten welke kennis hun gesprekspartner heeft; waarbij ze hun eigen kennis projecteren op de ander. De kinderen veronderstellen nog tot op bijna tienjarige leeftijd regelmatig te weinig achtergrondkennis bij hun gesprekspartners. Zoals bleek uit de analyse van de verwerving door zich zich normaal ontwikkelende kinderen wordt dit stadium normaal gesproken rond zesjarige leeftijd bereikt. 
Miller (2001) heeft onderzoek gedaan naar de verwerving van false belief door kinderen met SLI. Zij veronderstelt dat, wanneer het verwerven van Theory of Mind samenhangt met de verwerving van linguïstische vaardigheden, dit impliceert dat kinderen met SLI slechter zullen presteren op false belief taken. In haar onderzoek gaat zij hierbij uit van de argumentatie van De Villiers & De Villiers (2000), die een gelijksoortig onderzoek hebben verricht als de hier besproken studie van De Villiers & Pyers (2002). Om de hypothese te toetsen dat kinderen met SLI slechter scoren dan zich normaal ontwikkelende kinderen heeft Miller onderzoek gedaan naar drie groepen kinderen. Er namen tien kinderen met SLI deel aan de studie (gemiddelde leeftijd 5;6). Daarnaast waren er twee controlegroepen. Eén groep bestond uit tien leeftijdsgenootjes van de SLI kinderen. De tweede groep bestond uit negen jongere kinderen met een gelijke gemiddelde zinslengte als de kinderen met SLI. 
De taak bestond uit drie varianten van de standaard test naar false belief waarbij gebruik werd gemaakt van ongeziene verplaatsing. De test varieerde met betrekking tot de vorm van de vraag die aan het eind van de sessie aan het kind werd gesteld (Miller, 2001): 
1.	Een vraag met een mentaal werkwoord en een ingebed complement: 
	 where does the puppet think the toy is? 
2.	Een vraag zonder ingebed complement:
	 where will the puppet look for the toy?
3.	Een aanwijzing waarbij een nonverbale respons werd uitgelokt:
	 You be the puppet now. Show me what happens.
In de laatste conditie moest het kind de handpop bedienen. Als het kind dit weigerde deed de onderzoeker het zelf maar moest het kind aanwijzingen geven. 
Uit het onderzoek bleek dat de vereiste linguïstische vaardigheden van invloed waren op de score van de kinderen. Bij beide controlegroepen was de invloed van de talige complexiteit van de test minder groot als bij de kinderen met SLI. De geteste kinderen met SLI scoorden in conditie 1 op kansniveau, waarbij ze in 50% van de gevallen een correcte respons gaven. Dit was even goed als de jongere controlegroep. In conditie 2 presteerden de kinderen met SLI echter bijna even goed als hun leeftijdsgenootjes, die in alle condities 100% scoorden. Miller interpreteert deze scores als een indicatie dat de score van kinderen met SLI gevoelig is voor de talige zwaarte van de false belief-test. Wanneer er in de testconditie zowel gebruik gemaakt wordt van een mentaal werkwoord als een ingebedde complementstructuur is deze talige zwaarte kennelijk te hoog voor het kind om adequaat te kunnen presteren. Wanneer de talige zwaarte van de test minder hoog is of wanneer de test nonverbaal wordt afgenomen (conditie 3) blijken de kinderen met SLI false belief al wel verworven te hebben. Deze resultaten geven aanleiding om te verwachten dat kinderen met SLI geen tot weinig problemen hebben met de verwerving van false belief. Wanneer de test het gebruik van complexe talige constructies vereist, zoals complementconstructies waarin al dan niet een mentaal werkwoord wordt gebruikt, scoren de kinderen met SLI beduidend lager dan hun leeftijdsgenootjes. De kinderen presteren samengevat adequaat op het gebied van false belief maar vertonen grote problemen wanneer referentie aan mental state vereist is. Miller duidt deze resultaten als bewijs dat de veronderstelde relatie tussen het verwerven van de complementpositie en false belief minder sterk zal zijn dan verwacht door De Villiers & Pyers. Om dit te kunnen stellen is het echter noodzakelijk om te weten hoe vierjarige kinderen met SLI scoren op false belief taken. Rond deze leeftijd verschijnt het begrip van false belief immers bij zich normaal ontwikkelende kinderen. De proefpersonen van Miller waren ruim 1,5 jaar ouder dan de kinderen uit het onderzoek van De Villiers & Pyers. Over de verwachte score van jongere kinderen op de false belief taak kan dan ook geen uitsluitsel worden gegeven. Wel kan met het oog op de items van de DELV worden verwacht dat wanneer kinderen worden gevraagd gebruik te maken van mental state werkwoorden, de score van kinderen met SLI lager zal uitvallen.

	8.6. Theory of Mind
		Conclusie
De literatuur op het gebied van de verwerving van Theory of Mind is redelijk uitgebreid en de onderzoeken komen in het gebruik van testen behoorlijk overeen. Op basis hiervan kunnen redelijk stringente conclusies worden getrokken met betrekking tot de vergelijkbaarheid van de verwerving van de concepten van Theory of Mind. 
	False belief
Zowel Engelstalige als Nederlandstalige zich normaal ontwikkelende kinderen verwerven inzicht in het false belief van anderen als ze rond de vier à vijf jaar oud zijn (Perner & Davies, 1991; De Villiers & Pyers, 2002; Hollebrandse, 1998). Ook tweetalige kinderen hebben op deze leeftijd inzicht in false belief van anderen verworven. Er zijn zelfs aanwijzingen dat meertalige kinderen al op jongere leeftijd, vanaf drie jaar, goed presteren op false belief-taken, wat verklaard zou kunnen worden vanuit hun betere metalinguïstisch bewustzijn (Berguno & Bowler, 2004). Ook voor kinderen met SLI is er evidentie dat ze inzicht in false belief hebben verworven wanneer ze 5;6 jaar oud zijn. Op deze leeftijd zijn zij in staat om de kennis en verwachtingen van gesprekspartners in te schatten. Wanneer ze deze kennis echter onder woorden moeten brengen door middel van complexe talige constructies als de complementstructuur zijn de kinderen niet in staat om deze kennis te verwoorden, waardoor ze slecht scoren op false belief taken (Miller, 2001). Samengevat is op basis van de evidentie in de literatuur de verwachting gerechtvaardigd dat alle kinderen vanaf 5,5 jarige leeftijd gelijk scoren op false belief taken. 
	Mental state
Het onderscheid tussen taalgestoorde kinderen en zich normaal ontwikkelende kinderen wordt echter duidelijk wanneer er eveneens getest wordt op het gebruik van werkwoorden die een mental state uitdrukken. Deze werkwoorden vereisen een bijzin in complementpositie, waarin bijvoorbeeld de inhoud van de gedachten van de agens gespecificeerd is. Kinderen met een normaal taalontwikkelingspatroon gebruiken dergelijke werkwoorden als bootstrap voor de verwerving van inzicht in false belief (De Villiers & Pyers, 2002; Hollebrandse, 1998). De verwerving van false belief is echter niet afhankelijk van de verwerving van werkwoorden die mental state uitdrukken. Kinderen met SLI hebben juist specifiek moeite met het representeren van een bijzin in complementpositie. Dit belemmert hen echter niet om inzicht te verwerven in false belief, zij het gemiddeld op iets latere leeftijd dan zich normaal ontwikkelende kinderen. Wanneer in een false belief taak kinderen echter worden gevraagd om expliciet te refereren aan de mental state van een karakter vertonen kinderen met SLI een verstoorde prestatie (Miller, 2001). Met betrekking tot de verwerving van werkwoorden die een mental state uitdrukken zijn er geen gegevens bekend over twee- of meertalige kinderen.
De items van de DELV
Het scoren van Item 7 en 8 van de DELV is gebaseerd op de verwervingsvolgorde zoals voorgesteld in tabel 9 (De Villiers & Pyers, 2002), hier herhaald:
Tabel 9. De verwerving van mental stateBron: De Villiers & Pyers (2002); De Villiers e.a. (1999)	
1a. 	3-4 jaar	De verwerving van communicatiewerkwoorden en hun complementen, en inzicht in de mogelijk afwijkende waarheidswaarde van het complement
1b.	4-5 jaar	De verwerving van mentale werkwoorden en hun complementen, en inzicht in de mogelijk afwijkende waarheidswaarde van het complement
2	4-5 jaar	Het gebruik van de grammaticale structuur van mentale werkwoorden om inzicht in false belief te verwerven

In de items van de DELV wordt de kinderen gevraagd te vertellen wat er op een afbeelding gebeurt. Wanneer ze hierbij een mentaal werkwoord gebruiken (tabel: 1b) en duidelijk false belief hebben verworven (tabel: 2) scoren de kinderen maximaal: twee punten per item. Wanneer de kinderen wel een correcte respons geven (tabel: 2), maar alleen de actie beschrijven en geen mentaal werkwoord gebruiken scoren ze één punt per item. Op basis van de gevonden literatuur kan worden verwacht dat de verwervingsvolgorde zoals gerepresenteerd in tabel 9 ook voor het Nederlands opgaat. Voor meertalige kinderen kan gesteld worden dat het waarschijnlijk is dat zij iets beter zullen scoren op false belief taken dan eentalige kinderen, maar dat het onduidelijk is in welke mate zij in staat zijn om een mentaal werkwoord te gebruiken. Voor kinderen met SLI is dit duidelijker: zij zullen wel inzicht vertonen in false belief, maar zelden of nooit twee punten scoren gezien hun problemen met mentale werkwoorden.





		Point to the returning boy in picture 5 and say: Tell me (again) what is happening in this picture.
Doelreply Engels	Expliciete referentie aan de jongen als thinking, dreaming, wondering, talking to self or remembering the train 2 puntenThe boy is thinking about the trainExpliciete referentie aan de jongen wanting the train (werkwoord da verlangen uitdrukt; vereist ook een complement)  1 punt. Voorbeeld: He wants to play with his trainReferentie aan de bedoeling van de jongen to get, look for or find the train  1 punt. Voorbeeld: He came in to look for his train
Suggestie Nederlandse vraag	Wijs op plaatje 5 de jongen aan die in de kamer terugkomt en zeg: Vertel me (opnieuw) wat er in deze afbeelding gebeurt.
Suggestie doelreply:	Expliciete referentie aan de mental state van de jongen met betrekking tot de trein met gebruikmaking van een mentaal werkwoord als: denken, dromen, nadenken, afvragen, of herinneren  2 punten. Voorbeeld: De jongen denkt aan de treinExpliciete referentie aan dat de jongen de trein wil hebben (werkwoord dat verlangen uitdrukt: vereist ook een complement)  1 punt. Voorbeeld: Hij wil met zijn trein spelenReferentie aan de bedoeling van de jongen om de trein te gaan zoeken of pakken  1 punt. Voorbeeld: Hij komt binnen om zijn trein te zoeken
Theoretische aanname	Dit item test of het kind in staat is om te reflecteren op de gedachten van een personage met behulp van een mentaal werkwoord en een complementpositie (2 punten). Wanneer het kind wel de complementpositie heeft verworven maar niet reflecteert aan de interne bedoelingen met behulp van een mentaal werkwoord krijgt het een halve score: in dit geval heeft het kind de doelstructuur nog niet verworven.
Informatie foutenanalyse	De laatste optie is dat het kind helemaal niet refereert aan een bedoeling, maar alleen de actie beschrijft (optie d.: de jongen loopt de kamer weer in). De verschillende responsmogelijkheden correleren met de voorgestelde verwervingsvolgorde in tabel 9. Respons d. correleert hierbij met het stadium vóór 1a., de opties b. en c. met stadium 1a. en optie a. (2 punten) met stadium 2. 

Item	8 	Aanwijzingen/introductie
		Point to picture 6 and say: The big boy is looking for the train under the bed. Why is he looking there?
Doelreply Engels	Uitleg waarom de jongen onder het bed kijkt  2 puntenHe thinks it is under the bed/ he doesn’t know the boy moved it/ he put it thereRefereren aan het feit dat de jongen de trein wil of zoekt  1 puntBecause he wants the train/ he is looking for the train
Suggestie Nederlandse vraag	Wijs naar plaatje 6 en zeg: De grote jongen zoekt onder het bed naar de trein. Waarom kijkt hij daar?
Suggestie doelreply:	Uitleg waarom de jongen onder het bed kijkt  2 puntenHij denkt dat die onder het bed is/ hij weet niet dat de jongen hem heeft verstopt/ hij had hem daar gelegdRefereren aan het feit dat de jongen de trein wil of zoekt  1 puntOmdat hij de trein wil/ hij zoekt de trein
Theoretische aanname	Wanneer kinderen kiezen voor optie b. hebben ze wel enig inzicht verworven in de bedoelingen van het personage, maar hebben ze nog geen inzicht in het false belief van de hoofdpersoon. Kinderen die hier optie b. kiezen zijn dus één stadium minder ver in de verwerving van false belief.
Informatie foutenanalyse	Voor beide uitingen krijgen de kinderen punten. Voor alle andere uitingen (niet gespecificeerd) krijgen de kinderen geen punten. 








	De theorie – Engels & Nederlands
Zoals in de voorgaande sectie al is aangegeven speelt in de eerste vier items van het pragmatiekdomein van de DELV het vermogen om het perspectief van de ander in te nemen een grote rol. Ook in de test op het gebied van role-taking speelt dit een rol. In de test worden kinderen gevraagd een communicatieve uiting te produceren die past bij de twee afgebeelde plaatjes. Een voorbeeld van een testsituatie is als volgt (item 3, Seymour, De Villiers & Roeper, 2003):
72)	Look what’s happening here (afbeelding 1: een plaatje van een meisje die een taart ziet in de koelkast). 
Turn the page (afbeelding 1 naast afbeelding 2: een plaatje van het meisje, terwijl ze tegen haar moeder praat en haar moeder aan haar shirt trekt. Look at the girl. What is the girl asking her mother?
Een adequate respons is hierbij een uiting waarin het kind een directe of indirecte vraag produceert. De vorm van de vraag en de gebruikte syntactische structuur is hierbij voor de toekenning van punten niet van belang. Acceptabele antwoorden hoeven dus niet persé grammaticaal te zijn, maar moeten laten zien dat het kind begrijpt welke taalhandeling pragmatisch correct is in de betreffende situatie. Om dit te kunnen doen moet het kind begrijpen wat het karakter op de afbeelding wil bereiken met zijn of haar uiting. Hierbij worden de volgende speech acts getest: rapporteren, informatie verwerven (zoals in voorbeeld 72) en het voorkomen van een handeling (verbieden). 
Om adequaat te kunnen reageren op de testitems moet het kind twee pragmatische vaardigheden bezitten: het vermogen om het perspectief van het karakter in te nemen en zich in te leven in de ander én een arsenaal aan verschillende taalhandelingen, ofwel speech acts. De verwerving van eerstgenoemde vaardigheid is in de voorafgaande sectie reeds besproken. Hier wordt nader ingegaan op de verwerving van verschillende taalhandelingen door kinderen.
Een belangrijke theoretische achtergrond hierbij is de taalhandelingstheorie van Searle (1969). Hij stelt dat er bepaalde voorwaarden zijn waaraan voldaan moet zijn om een uiting te kunnen interpreteren als bijvoorbeeld een vraag, een mededeling of een waarschuwing. Elke taalhandeling heeft volgens Searle tenminste één specifieke geslaagdheidsvoorwaarde. Voor alle uitingen geldt hierbij dat ze in eerste instantie verstaanbaar en begrijpelijk moeten zijn voor de gesprekspartner. Met betrekking tot het stellen van vragen (verzoeken om informatie) geldt verder dat de spreker de gevraagde informatie niet reeds tot zijn beschikking mag hebben. Bovendien moet de spreker er vanuit gaan dat de gesprekspartner over de gevraagde informatie beschikt en dat hij of zij bereid is om deze informatie te verstrekken. Ook voor de taalhandelingen rapporteren en verbieden gelden dergelijke geslaagdheidsvoorwaarden (Searle, 1969). 

	9.2.  Role-taking
		Verwerving – Engels & Nederlands
De verwerving van verschillende taalhandelingen begint al op jonge leeftijd. De eerste communicatieve ‘handeling’ is hierbij het richten van de aandacht op dezelfde objecten als de gesprekspartner. Deze vaardigheid hebben kinderen al verworven als ze een paar maanden oud zijn (Adams, 2002). Wanneer de kinderen tussen de 9 en 12 maanden oude zijn wordt dit gevolgd door actieve pogingen van het kind om de aandacht van een ander te vestigen op de objecten waarin ze geïnteresseerd zijn. Kinderen kunnen dit duidelijk makten door middel van wijzen en/of reiken naar een voorwerp. Het wijzen naar een voorwerp wordt vaak geïnterpreteerd als de voorloper van de taalhandeling beweren, terwijl het reiken naar een voorwerp vaak wordt geïnterpreteerd als vragen (Clark, 2004). Later in de ontwikkeling, als kinderen ongeveer 14 maanden oud zijn, produceren kinderen in eerste instantie alleen gebiedende uitingen en verklarende uitingen. Vanaf dat moment verloopt de ontwikkeling bijzonder snel. Wanneer kinderen drie jaar oud zijn, hebben ze al een uitgebreid arsenaal aan taalhandelingen verworven, onder andere het stellen van vragen, bevestigen, begroeten en protesteren. Na deze leeftijd leren ze informatie te delen en te reageren op uitingen van anderen (Rom & Bliss, 1981). Complexere taalhandelingen, waarvoor kinderen meer cognitieve vaardigheden nodig hebben, zoals beloven en overtuigen, zijn pas verworven als het kind negen jaar oud is (Adams, 2002). 
Recent onderzoek van Ryckebusch & Marcos (2004) heeft deze verwervingsvolgorde bevestigd. Zij analyseerden de taalhandelingen die jonge kinderen gebruikten wanneer ze aan het spelen waren met hun ouders. Aan het onderzoek deden drie groepen van tien peuters in verschillende leeftijdsgroepen mee. Er werden drie soorten handelingen onderscheiden. Het eerste type waren de assertives, waarin objecten werden beschreven of over acties werd gerapporteerd. Het tweede type, directives, bestond uit drie soorten vragen: verzoek om (het nalaten van) actie, verzoek om informatie en verzoek om aandacht. De laatste categorie omvatte expressives: uitdrukkingen van emotie, waaruit bijvoorbeeld verrassing of teleurstelling bleek. Uit een analyse van de spontane data bleek dat kinderen van 15-18 maanden oud al om informatie konden verzoeken, hoewel het aantal vragen om informatie sterk toeneemt tussen 20-23 maanden en 26-29 maanden. Opvallend is daarnaast dat het aantal beschrijvingen (assertives) eveneens toeneemt wanneer kinderen ouder worden. Alleen het aantal expressives neemt met de tijd af: van bijna 50% van de uitingen als het kind 15-18 maanden oud was tot slechts 13% van de uitingen bij kinderen van 26-29 maanden oud. In deze laatste leeftijdscategorie zijn de kinderen in staat om alle onderscheiden soorten taalhandelingen te produceren, wat een indicatie is dat de kinderen al vóór hun derde levensjaar een aanzienlijk arsenaal aan taalhandelingen hebben verworven. 
	Nederlandstalige kinderen
De verwerving van verschillende taalhandelingen bij Nederlandstalige kinderen is beschreven door Baker e.a. (2000). Ook zij beschrijven het vroege voorkomen van de eerste stappen in de verwerving van speech acts. Kinderen jonger dan zes maanden kunnen communiceren al door middel van huilen. Na zes maanden worden kinderen zich steeds meer bewust van de mogelijkheid om gedragingen te gebruiken om communicatieve doelen te bereiken. Baker e.a. geven hierbij aan dat de expressieve functie, de sturende functie en de bewerende functie in eerste instantie het meest frequent zijn. Deze ontwikkeling komt overeen met de verwervingsvolgorde die Engelstalige kinderen doorlopen. In het tweede levensjaar van de kinderen gaan ze meer verschillende taalhandelingen gebruiken, waarbij ze rond de 1,5 jaar een groeispurt doormaken. Als één van de eerste uitbreidingen in de set taalhandelingen verschijnen vraagconstructies. Vanaf tweejarige leeftijd worden veel nieuwe taalhandelingen ontwikkeld, waaronder ook indirecte taalhandelingen. De sturende en bewerende functie blijven echter overheersen. Hoewel driejarige kinderen al verschillende communicatieve taalhandelingen beheersen verwerven ook Nederlandse kinderen de complexere taalhandelingen pas later. Het gebruiken van argumenten, waarvoor de planning van een uiting vereist is, verschijnt bijvoorbeeld pas na vierjarige leeftijd. Ook taalhandelingen als complimenteren, waarbij verschillende speech acts gecombineerd moeten worden, verschijnen pas op latere leeftijd. 
Samengevat kunnen kinderen in de eerste twee levensjaren een klein aantal communicatieve taalhandelingen uitdrukken. Vaak is daarbij één communicatieve functie gekoppeld aan één vorm. Tussen de twee en de vier jaar neemt het aantal communicatieve functies enorm toe. Deze ontwikkeling loopt echter nog tot op zeker achtjarige leeftijd door en is dus een continu proces, waarbij het leren van een bepaalde pragmatische vaardigheid het leren van andere, meer complexe pragmatische vaardigheden mogelijk maakt. 

	9.3. Role-taking
Verwerving – meertalige kinderen
Over de verwerving van het gebruik van taal in diverse communicatieve functies door meertalige kinderen is mij geen specifieke literatuur bekend. De verwerving van communicatieve taalhandelingen wordt in de literatuur echter wel verondersteld sterk beïnvloed te worden door de individuele achtergrond van het taalverwervende kind. Zo lijken de culturele achtergrond en opvoeding (Embrechts, 2006), de sociaal-economische klasse (Ninio e.a., 1994), de positie van het kind ten opzichte van de gesprekspartner (Adams, 2002), de context van de uiting (Embrechts, 2006; Adams, 2002) en de individuele stijl van communicatie (Adams, 2002) een rol te spelen. Wanneer een meertalig kind eveneens een andere culturele achtergrond heeft is het dientengevolge goed mogelijk dat dit de score op de testitems beïnvloed. Een voorbeeld van de mogelijke impact van culturele verschillen wordt gegeven door Genesee e.a. (2004). Zij rapporteren een meertalig jongetje in Engels en Inuktitut, opgegroeid in een Inuit-gemeenschap in Quebec. In de onderwijssituatie krijgt dit jongetje Engels aangeboden. De schoolsituatie is echter bijzonder verwarrend voor hem: hij was niet gewend individueel vragen te beantwoorden of te stellen of om een volwassene in de ogen te kijken. Het is belangrijk om te inventariseren welke problemen verwacht kunnen worden bij kinderen met een niet-Europese culturele achtergrond. Mogelijkerwijs hebben zij moeite met taalhandelingen waarbij ze verwacht worden volwassenen aan te spreken of vragen te stellen. Er zijn mij echter geen empirische gegevens bekend die de invloed van persoonlijke en culturele factoren bij de tweetalige verwerving van taalhandelingen onderzoeken. 

	9.4. Role-taking
Verwerving – kinderen met SLI
Een overzicht van de problemen van kinderen met SLI in het verwerven en gebruiken van diverse taalhandelingen is gegeven door Craig (1995). Hieruit blijkt dat over het algemeen gesteld kan worden dat kinderen met SLI beperkter zijn in het aantal speech acts dat ze gebruiken dan zich normaal ontwikkelende kinderen. Eén van de eerste studies naar het gebruik van taalhandelingen door kinderen met SLI is uitgevoerd door Rom & Bliss (1981). In deze studie werd de spontane taal van twintig taalgestoorde kinderen met een gemiddelde leeftijd van 4;3 jaar vergeleken met de spontane productie van twintig even oude kinderen en twintig jongere kinderen (gemiddelde leeftijd 2;8) met een gelijke MLU. Na een analyse van het aantal en type uitingen van de verschillende groepen kinderen vonden Rom & Bliss een opvallende overeenkomst in het type taalhandelingen dat de kinderen gebruikten. In alle groepen werden veel verschillende taalhandelingen, zoals onderbreken, beschrijven, herhalen, informatie verzoeken en protesteren gebruikt. De beschrijvende taalhandeling werd hierbij door alle groepen het meest gebruikt. Ondanks deze overeenkomst bleken kinderen met SLI bij een nadere analyse toch af te wijken in hun gebruik van taalhandelingen. Ten eerste was het aantal taaluitingen dat ze produceerden significant minder dan hun leeftijdsgenootjes, en zelfs nog minder dan het aantal uitingen van de jongere controlegroep. In het gebruik van de verschillende taaluitingen was de productie van de kinderen met SLI bovendien beter te vergelijken met de jongere controlegroep dan met hun leeftijdsgenootjes, die bijvoorbeeld significant vaker een gebeurtenis of object beschreven. De kinderen met SLI gebruiken daarentegen vaker vraagconstructies (Rom & Bliss, 1981). 
Ook Zwart (1996) rapporteert aan de hand van onderzoek van Cole (1982) dat  kinderen met SLI vaker vraagconstructies gebruiken. Zij verklaart dit door te stellen dat de kinderen taal niet gebruiken om gevoelens en emoties uit te drukken of contact te maken, maar vooral voor noodzakelijke praktische communicatie. 
Een vergelijkbaar onderzoek is uitgevoerd door Rollins, Pan, Conti-Ramsden & Snow (1994). Zij onderzochten de spontane spraak van vijf kinderen met SLI en hun vijf jongere broertjes/zusjes. Hierdoor konden ze eventuele invloed van de sociale achtergrond uitsluiten. De kinderen met SLI en hun jongere broertje of zusje hadden een ongeveer gelijke MLU, maar verschilden twee tot drie jaar in leeftijd. In het onderzoek werd voor ieder kind een spontane interactie met de moeder geanalyseerd. Hierbij werd gescoord op het aantal communicatieve handelingen in 10 minuten, het aantal hiervan dat aangemerkt kon worden als initiatie van een gesprek en het aantal taalhandelingen dat als ‘aanwijzing’, ‘bewering’, ‘toezegging’ of ‘vraag’ kon worden geclassificeerd. Ook uit deze analyse volgde dat de kinderen met SLI en de jongere controlegroep dezelfde typen taalhandelingen konden gebruiken in interacties. De kinderen met SLI gebruikten hierbij evenveel aanwijzingen, beweringen en vragen als hun jongere broertjes of zusjes (Rollins e.a., 1994). Dit komt overeen met de bevindingen van Rom & Bliss, waarbij het kwantitatieve gebruik van de verschillende uitingen van kinderen met SLI eveneens overeenkwam met het patroon van de jongere controlegroep (Rom & Bliss, 1981). 
Ninio, Snow, Pan & Rollins (1994) hebben op basis van deze en eerdere onderzoeksgegevens een overzicht gegeven van drie problemen die kunnen worden gesignaleerd in het gebruik van taalhandelingen bij kinderen met SLI: 
1.	Allereerst blijken kinderen met SLI minder taalhandelingen uit te voeren in vergelijking tot leeftijdsgenootjes. De kinderen met SLI zijn hierin wel vergelijkbaar met jongere controlegroepen met een gelijke MLU. 
2.	In de taaluitingen is een redelijk normale variatie en frequentie in het gebruik van speech acts te zien. Deze verschillende uitingen zijn echter vaak nog nonverbaal. Terwijl kinderen van 18 maanden bijvoorbeeld om objecten kunnen vragen door ze te benoemen, gebruiken kinderen met SLI nog vaker gebaren (Snyder, 1978). 
3.	Er kan ook een afwijking zijn in de vorm van de spraakhandeling. Dit blijkt met name uit de problemen die kinderen met SLI hebben om taalhandelingen compleet en effectief uit te drukken (Ninio e.a., 1994). 
Samengevat blijken kinderen met SLI over het algemeen dezelfde speech acts te kunnen produceren als (jongere) controlegroepen. Hierbij beheersen ze onder andere het stellen van vragen, het geven van commentaar, antwoorden en verduidelijken. Ze formuleren deze functies met andere en vaak ook minder effectieve vormen, maar hun kennis van de functies zelf is aanwezig.










In de test naar de vaardigheden van kinderen waarin diverse taalhandelingen worden uitgelokt kan een eventuele foute respons mijns inziens waardevolle informatie opleveren. Wanneer het kind een respons geeft die inhoudelijk wel rerelateerd is aan de gebeurtenis, maar wanneer niet de goede taalhandeling is gebruikt, is het van belang om te inventariseren of dit komt doordat het kind de betreffende taalhandeling nog niet heeft verworven, of dat er wellicht een andere (cultureel bepaalde) reden is voor de foutieve respons. Kinderen met SLI worden hierbij verwacht vaker een niet geheel passende respons te geven.
Een dergelijke foutenanalyse is eveneens van belang wanneer het kind wel de juiste taalhandeling produceert, maar wanneer deze taalhandeling niet passend is in de context. Ook in dit geval kan de oorzaak liggen in een achterstand in de verwerving; wanneer het kind bijvoorbeeld nog niet in staat is zich te verplaatsen in de kennis van de gesprekspartner (theory of mind) kan dit resulteren in een niet passende respons. Het is evengoed echter mogelijk dat het kind in dit geval een respons geeft die in zijnspecifieke culturele achtergrond wél passend is. Al met al is een zorgvuldige analyse van de respons op deze items van belang.
 

Item	TRIAL A(onderstreepte woorden moeten worden beklemtoond)	Aanwijzingen/introductie
		Direct the child’s attention to picture A and say: Look what’s happening here. Turn the page and point to the girl in picture A and B and say:Look at the girl. What is the girl telling her mother?
Doelreply Engels	Report of a central feature of the event: the mail man came.
Suggestie Nederlandse vraag	Richt de aandacht van het kind op afbeelding A en zeg:Kijk wat er hier gebeurt.Draai de pagina om en wijs naar het meisje op afbeelding A en B en zeg:Kijk naar het meisje. Wat vertelt het meisje haar moeder?
Suggestie doelreply:	Beschrijving van een belangrijk kenmerk van de gebeurtenis
Theoretische aanname	Als het kind de taalhandelingen heeft verworven zal het hier inzien dat er een beschrijving/ mededeling nodig is en de juiste handeling produceren.

Item	1	Aanwijzingen/introductie
		Look what’s happening here. Turn the page:Look at the boy. What is the boy telling his mother?
Doelreply Engels	Report of a central feature of the event: the girl fell of her bike/ Look! She fell/ she is crying
Suggestie Nederlandse vraag	Kijk wat er hier gebeurt. Draai de pagina om. Kijk naar de jongen. Wat vertelt de jongen zijn moeder?
Suggestie doelreply:	Beschrijving van een belangrijk kenmerk van de gebeurtenis
Theoretische aanname	Als het kind de taalhandelingen heeft verworven zal het hier inzien dat er een beschrijving/ mededeling nodig is en de juiste handeling produceren.

Item	2	Aanwijzingen/introductie
		Look what’s happening here. Turn the page:Look at the boy. What is the boy asking his father?
Doelreply Engels	Directe of indirecte vraag, relevant voor de afbeelding: dad, can I go outside/ if he can go play outside/ can he go out?
Suggestie Nederlandse vraag	Kijk wat er hier gebeurt. Draai de pagina om. Kijk naar de jongen. Wat vraagt de jongen zijn vader?
Suggestie doelreply:	Directe of indirecte vraag, relevant voor de afbeeldingMag ik naar buiten? Of hij naar buiten mag
Theoretische aanname	Als het kind zowel taalhandelingen als Theory of Mind heeft verworven zal het hier inzien dat er een vraag nodig is die de wens van de jongen uitdrukt om naar buiten te gaan. Dit kind zal dus een vraag produceren waaruit blijkt dat het inzicht heeft in de mental state van het personage. 

Item	3 	Aanwijzingen/introductie
		Look what’s happening here. Turn the page:Look at the girl. What is the girl asking her mother?
Doelreply Engels	Directe of indirecte vraag, relevant voor de afbeelding: can I have cake/ if she can have cake?
Suggestie Nederlandse vraag	Kijk wat er hier gebeurt. Draai de pagina om. Kijk naar het meisje. Wat vraagt het meisje haar moeder?
Suggestie doelreply:	Directe of indirecte vraag, relevant voor de afbeeldingMag ik een stuk taart? Of ze taart mag
Theoretische aanname	Als het kind zowel taalhandelingen als Theory of Mind heeft verworven zal het hier inzien dat er een vraag nodig is die de wens van de jongen uitdrukt om naar buiten te gaan. Dit kind zal dus een vraag produceren waaruit blijkt dat het inzicht heeft in de mental state van het personage. 

Item	4 	Aanwijzingen/introductie
		Look what’s happening here. Turn the page:Look at the boy. What is the father saying to the boy?
Doelreply Engels	Expliciete opmerking om de jongen te vertellen wat wel of niet te doen: don’t feed the dog/ No! Don’t do that?
Suggestie Nederlandse vraag	Kijk wat er hier gebeurt. Draai de pagina om. Kijk naar de jongen. Wat zegt de vader tegen de jongen?
Suggestie doelreply:	Expliciete opmerking om de jongen te vertellen wat wel of niet te doen: geef de hond geen eten/ Je kan de hond geen eten geven/ niet doen!








De theorie – Engels & Nederlands
Het vertellen van een verhaal is één van de meest belangrijke genres in de sociale interactie met anderen. Sprekers vertellen verhalen immers om hun ervaringen te coderen en over te brengen op anderen. Hierbij is het van belang dat ze de betreffende gebeurtenissen herhalen op een georganiseerde, samenhangende manier. De vaardigheid om verhalen te kunnen vertellen neemt in de ontwikkeling van kinderen een sleutelpositie in. Met het verwerven van deze vaardigheid leren kinderen om hun taalgebruik te organiseren boven het zinsniveau (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). Verhalen moeten immers zorgvuldig gepland worden en de uitingen moeten ten opzichte van elkaar georganiseerd, en bovendien informatief zijn (Fiestas & Peña, 2004). Verhalen zijn daarnaast doorgaans de eerste vormen van teksten waarmee kinderen geconfronteerd worden als ze leren lezen en schrijven. De vaardigheid om verhalen te vertellen is hiermee essentieel in het proces van alfabetisering (Bliss, McCabe & Miranda, 1998).
In het vertellen van verhalen spelen twee eigenschappen een essentiële rol: coherentie en cohesie. Coherentie heeft betrekking op de structuur van het verhaal: hoe de verschillende onderdelen op een betekenisvolle manier aan elkaar zijn gerelateerd. Het organiseren van een verhaal in een begin, midden en eind en het aanbrengen van een logische volgorde in de gebeurtenissen valt onder dit begrip. De term cohesie refereert aan het gebruik van linguïstische hulpmiddelen om de verschillende uitingen in het verhaal met elkaar te verbinden. Hierbij gaat het om talige markeringen die gebruikt kunnen worden om karakters van elkaar te onderscheiden, te refereren aan karakters of om de volgorde van gebeurtenissen te markeren (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). Aangezien het meten van coherentie moeilijk te operationaliseren is, wordt in de analyse van de verhalen van kinderen in de DELV met name gekeken naar de cohesieve markeringen die de kinderen gebruiken.
Hierbij spelen twee markeringen een cruciale rol (De Villiers & De Villiers, 2004):

-	Referentie:  Allereerst wordt er gekeken naar het vermogen van het kind om karakters te contrasteren. Dit kan bijvoorbeeld door het gebruik van:
-	Adjectieven (de grote broer, de kleine broer) 
-	Labels (de broer, de pestkop) 
-	Het toevoegen van een PP (de jongen met de trein)
-	Het toevoegen van een relatieve bijzin (de jongen die de trein had) 
-	Temporele cohesie: Daarnaast wordt gekeken naar de temporele organisatie van de onderdelen van het verhaal. Het kind moet hierbij laten zien hoe het de gebeurtenissen in de tijd verbindt. Dit kan door gebruik te maken van:
-	Markeringen voor opeenvolgingen (toen, en toen)
-	Markeringen waarbij de gebeurtenis naar de voorgrond of achtergrond van het verhaal verschuift (terwijl, daarna, wanneer)
Naast het gebruik van deze linguïstische markeringen om de organisatie van het verhaal weer te geven, speelt ook Theory of Mind een rol in het vertellen van een verhaal. Het is immers van belang om steeds de informatie die de gesprekspartner heeft in te schatten en daar de inhoud en structuur van het verhaal op aan te passen. In de DELV wordt ook dit aspect benadrukt. Het kind wordt gevraagd een verhaal te vertellen aan de hand van zes opeenvolgende plaatjes in het stimulusboek. Doordat het stimulusboek bij deze test tussen het kind en de onderzoeker in moet staan, kan het kind de afbeeldingen niet behandelen als gedeelde kennis. Tijdens het vertellen van het verhaal beoordeelt de onderzoeker het gebruik van linguïstische markeringen voor de organisatie van het verhaal. Het verhaal bevat daarnaast een voorbeeld van de standaard test naar false belief. Op de plaatjes zijn twee broertjes afgebeeld die beiden met een trein willen spelen. De oudste broer bergt de trein op onder het bed en gaat dan lunchen in een andere kamer. Terwijl hij weg is verstopt het jongste broertje de trein snel in de speelgoeddoos. Het object verplaatst dus zonder dat de oudste broer dit doorheeft. Wanneer deze de kamer weer binnenkomt en met de trein wil gaan spelen, zoekt hij deze onder het bed. Dit scenario komt typisch overeen met de tweede standaard false belief test die in hoofdstuk 8 is besproken (Perner & Davies, 1991). Zoals beschreven in de sectie over de verwerving van Theory of Mind functioneert het vermogen om te kunnen refereren aan de mental state van de personages, waarbij ze een indicatie geven van de voorkeuren, verwachtingen en bedoelingen van de personages als een bootstrap tot de interpretatie van deze gebeurtenissen (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). De beheersing van deze vaardigheden wordt getest in item 7 en 8, die reeds besproken zijn in sectie 8.7. In de navolgende bespreking van de verwerving van het vertellen van verhalen richt ik me dan ook met name op de verwerving van linguïstische markeringen voor de organisatie van de verhaalkenmerken.

	10.2. Verhalen vertellen
Verwerving: Engels & Nederlands
De verwerving van het vertellen van verhalen begint al vroeg in de kindertaalontwikkeling. Kinderen van twee jaar oud kunnen al converseren, zich baseren op gemeenschappelijke referenten en elementen opeenvolgen in een ‘verhaaltje’. Deze verhaaltjes zijn echter nog bijzonder kort; meestal niet meer dan twee zinnen achter elkaar. Ze hebben bovendien altijd betrekking op gebeurtenissen in het hier-en-nu. Vanaf de leeftijd van twee jaar beginnen kinderen echter ook te refereren aan gebeurtenissen die zich niet in het directe heden afspelen. Kleine kinderen zijn hierbij nog niet in staat zijn om centrale parameters, zoals de plaats en de tijd van de gebeurtenissen, in het verhaal te introduceren. Alleen gebeurtenissen die ver van huis hebben plaatsgevonden worden soms gemarkeerd (Hickmann, 1995). 
Referentie
In deze eerste verhalen van kinderen worden voornamelijk deiktische uitdrukkingen gebruikt om te refereren aan eerder geïntroduceerde karakters. Het gebruik van pronomina voor referentie verschijnt pas later in de taalverwerving. Hickmann (1995) geeft bovendien aan dat wanneer kinderen worden gevraagd een verhaal te vertellen aan de hand van afbeeldingen, ze tot op zesjarige leeftijd de hoofdpersonen in het verhaal niet altijd adequaat introduceren. 




De verwerving van temporele markeringen doorloopt een gelijksoortig patroon. Kinderen beginnen de markeringen hiervoor te verwerven als ze vier jaar oud zijn. Ze gebruiken in eerste instantie met name sequentiële markeringen als then en and then om gebeurtenissen te ordenen. Als kinderen vijf jaar oud zijn gebruikt 15% van de kinderen nog geen tijdsmarkeringen. Dit percentage neemt vanaf die leeftijd snel af en als kinderen zes jaar oud zijn gebruiken ze vrijwel allemaal markeringen. Hierbij blijft het repertoire niet beperkt tot sequentiële markeringen, maar de ordening wordt geleidelijk uitgebreid met complexere tijdsindicaties, zoals bijwoorden en bijzinnen met een tijdsmarkering zoals while, when, after of before (De Villiers e.a., 2001). Het valt hierbij op dat de kinderen geneigd zijn deze woorden eerst in een vast zinspatroon te gebruiken (Gillis & Schaerlaekens, 1985).  
Spooren & Sanders (in voorbereiding) verklaren deze verwervingsvolgorde aan de hand van de cognitieve complexiteit van de connectieven. Zij stellen dat hoe meer informatie er vervat is in de connectieven, hoe later deze door kinderen verworven worden. In de verwervingsvolgorde die zij verwachten beginnen kinderen met het produceren van additieve relaties. Daarna worden temporele relaties verworven, waarbij opsommende relaties het eerst worden gemarkeerd. De verwerving van complexere temporele relaties, waarbij niet alleen de volgorde van de gebeurtenissen wordt uitgedrukt maar waarbij ook een bepaalde gebeurtenis naar de voor- of achtergrond van de verhaalcontext verschuift, wordt gevolgd door causale relaties en tot slot door tegenstellingen. In een corpusanalyse van Engelse en Nederlandse taaldata van kinderen vanaf 1;6 jaar oud is recent evidentie gevonden voor deze verwervingsvolgorde (Evers-Vermeul, 2005). Bij Nederlandse kinderen is deze hypothese ook bevestigd met onderzoeksresultaten in een onderzoek waarin kleine verhaaltjes werden uitgelokt bij kinderen van twee tot vier jaar oud (Fontein, persoonlijke communicatie). Ook eerder cross-linguïstisch onderzoek, waarbij de verhalen van kinderen in vijf talen zijn vergeleken, beschrijft deze verwervingsvolgorde (Berman & Slobin, 1994). Hoe eenvoudiger de markering om een relatie uit te drukken, hoe eerder deze werd waargenomen. Om aan te geven dat een gebeurtenis gelijktijdig plaatsvond word bijvoorbeeld op vierjarige leeftijd gebruik gemaakt van while. Complexere vormen als meanwhile en during verschenen echter pas op zevenjarige leeftijd. De verschillen in aanwezige markeringen tussen de talen (Turks, Hebreeuws, Engels, Duits en Spaans) leken hierbij wel van invloed te zijn op de verwerving van de verschillende temporele relaties: wanneer een eenvoudige markering voor een temporele relatie niet aanwezig was in de linguïstische vormen van een taal werd de relatie ook pas op latere leeftijd verworven (Berman & Slobin, 1994).
	Nederlands
In het Nederlandse taalgebied is er vrij uitgebreid onderzoek verricht naar de verwerving van verschillende aspecten van het vertellen van verhalen bij Nederlandstalige kinderen. De eerste narratieven die hierbij worden gevonden komen voort in interactie met ouders (Baker e.a., 2000). Deze verhalen worden uitgelokt door gerichte vraagstellingen. Als kinderen vier jaar oud zijn worden de eerste korte verhalen gevonden die niet door gesprekspartners zijn uitgelokt. Deze verhalen zijn kort en beschrijven meestal gebeurtenissen in het hier-en-nu, net als de vroege verhalen van Engelstalige kinderen. Wanneer kinderen ouder worden, neemt de lengte van de verhalen toe en gaan de verhalen steeds meer plotcomponenten bevatten. Ook de introductie van de karakters en de tijd en plaats van de verschillende gebeurtenissen krijgt dan meer aandacht (Baker e.a., 2000). 
Roelofs (1998) heeft de ontwikkeling van cohesie in verhalen van kinderen in vijf leeftijdsgroepen onderzocht. Iedere groep bestond hierbij uit vijftien kinderen die werden gevraagd een verhaaltje te vertellen aan de hand van een serie afbeeldingen (Frog Where are You, Berman & Slobin, 1994). 
	Referentie
Uit de analyse van de referentintroductie door kinderen blijkt dat vanaf vierjarige leeftijd kinderen dit steeds adequater kunnen, hoewel de individuele variatie groot is (Roelofs, 1998):









Dat het voor kinderen lange tijd moeilijk blijft om onbekende personen op de juiste manier te introduceren, zodat de onderzoeker meteen begrijpt over wie het gesprek gaat blijkt uit onderstaand voorbeeld (Baker e.a., 1999):
73)	Nicolas (6;4): 	Ik ga altijd met Derrel spelen
Nicolas: 		dan gaan we altijd heel hard rennen
Interviewer: 		wie is Derrel?
In een vergelijking van de verhalen van Nederlandstalige en Chinese kinderen tussen de 4 en 10 jaar oud vindt Hendriks (1993) eveneens evidentie voor moeite met het verwerven van referentintroductie door kinderen. Wanneer kinderen wordt gevraagd een verhaal te vertellen aan de hand van afbeeldingen blijkt dat de meeste vijfjarigen nog regelmatig een pronomen gebruiken voor de introductie van een referent, waaruit de deiktische aard van de verhalen duidelijk wordt. 
	Temporele cohesie
Drie- en vierjarige kinderen zijn geneigd een verhaal als een serie aan elkaar geschakelde, losse onderdelen te beschrijven (Roelofs, 1998):
	74)	Marjolein (4;4):	en toen zei die “stil”
					en toen zagen ze twee kikkers
					en toen was daar een moederkikker 
Met betrekking tot het gebruik van temporele markeringen vond Roelofs dat met toenemende leeftijd kinderen de cohesieve middelen steeds adequater gaan toepassen. Bijna 50% van de uitingen van de vierjarige kinderen begint met een additief, en ongeveer 11% van de markeringen is temporeel. De eerste temporele markeringen die Roelofs vindt zijn toen en dan. In overeenstemming met de besproken verwervingsvolgorde zoals voorgesteld door Spooren & Sanders (2005) noemt Roelofs lagere prevalenties voor causale voegwoorden: slechts 2% van de uitingen bevat volgens haar een causaal connectief. De bevindingen van Roelofs (1998) komen hiermee in grote lijnen overeen met de verwervingsvolgorde van de linguïstische markeringen voor cohesie in het Engels. 

	10.3. Verhalen vertellen
Verwerving – meertalige kinderen
Hoe mensen verhalen vertellen verschilt van land tot land en van cultuur tot cultuur. Deze verschillen uiten zich in de manier waarop kinderen in verschillende landen, talen en culturen hun verhalen vertellen en ordenen. Uit cross-linguïstisch onderzoek is hierbij gebleken dat de verhalen aanzienlijk kunnen variëren in lengte, de hoeveelheid beschrijvende informatie die wordt gegeven, de persoonlijke verhoudingen tussen de karakters, de volgorde van gebeurtenissen en de voornaamste werkwoordstijden (Berman & Slobin, 1994). Het aantal studies naar de verwerving van het vertellen van verhalen door meertalige kinderen is erg klein. De resultaten hiervan wijzen erop dat de kinderen in beide talen een andere methode gebruiken om hun verhalen te vertellen (Fiestas & Peña, 2004). De onderzoeken zijn echter niet in staat om uit te wijzen of deze verschillen het gevolg zijn van de meertaligheid van het kind of door de culturele en linguïstische verschillen tussen de talen. Om dit te achterhalen hebben Fiestas & Peña (2004) onderzoek uitgevoerd naar het vertellen van verhalen door meertalige kinderen. Hiertoe voerden zij een onderzoek uit bij 12 tweetalig Spaans-Engelse kinderen tussen de 4 en 7 jaar oud. De kinderen waren simultaan tweetalig en even vloeiend in beide talen. In de thuisomgeving was het gebruik van Spaans iets dominant over het gebruik van Engels. Bij deze kinderen werden vier verhalen uitgelokt: twee in ieder taal. Het eerste verhaal werd verteld aan de hand van de serie plaatjes van Frog Where are You (Berman & Slobin, 1994) over een jongetje en een hond die op zoek zijn naar een kikker. Het tweede verhaal betrof één afbeelding met daarop een verjaardagsfeestje van een Mexicaanse familie afgebeeld. 
Uit de resultaten bleek dat de verhalen van de kinderen zowel in het Spaans als het Engels even complex waren. Er werd wel een verschil gevonden met betrekking tot het plotelement dat de meeste nadruk kreeg. In de Spaanstalige verhalen besteedden de kinderen meer aandacht aan het begin van de gebeurtenis, terwijl ze in het Engels meer nadruk legden op de gevolgen van de gebeurtenissen. Het verschil in stijl tussen de talen kan hier een verklaring voor zijn. Grammaticaal gezien waren er echter geen discrepanties te vinden in de prestaties in de verschillende talen (Fiestas & Peña, 2004).
In het Nederlandse taalgebied is er onderzoek verricht naar de verwerving van verhalen door Extra & Verhoeven (1999). Zij hebben een longitudinale studie verricht bij 50 Turks-Nederlands en 50 Marokkaans-Nederlandse tweetalige kinderen. Hierbij werd onderscheid gemaakt tussen twee leeftijdsgroepen. De jongste groep was voor beide talen bij aanvang van de studie vier tot zeven jaar oud en de oudste groep was acht tot tien jaar oud. De productie van deze groepen werd vergeleken met de productie van steeds 25 eentalige Turkse, Marokkaanse en Nederlandse controlegroepen met kinderen in verschillende leeftijden. De meertalige kinderen uit het onderzoek verbleven bij aanvang van het onderzoek tenminste 2 jaar in Nederland. Nederlands was voor deze kinderen hun tweede taal. De thuistaal was in alle gevallen de eerste taal. Bij de tweetalige groepen werd met steeds een tussenpauze van een jaar een verhaal uitgelokt met behulp van de serie plaatjes Frog Where are You. 
	Referentie
Met betrekking tot het refereren aan karakters werd met name gekeken naar de manier waarop kinderen referentbehoud toepassen. Er worden slechts enkele bevindingen gedaan met betrekking tot referentintroductie. Uit een analyse bleek dat de kinderen nieuwe karakters introduceren met behulp van een onbepaalde naamwoordgroep (een kikker). Wanneer de karakters al eens genoemd zijn worden referenties verder gemaakt met minder expliciete termen, zoals pronomina. In het gebruik van deze markeringen weken de tweetalige groepen niet af van de eentalige controlegroepen.
	Temporele cohesie
Met betrekking tot tijdsmarkering waren de resultaten vergelijkbaar. De tweetalige kinderen vertoonden hierbij een patroon dat overeenkomt met de verwervingsvolgorde bij eentalige kinderen: vier- en vijfjarige kinderen baseerden zich nog voornamelijk op deiktisch taalgebruik. Het aantal vormen om de temporele relaties tussen gebeurtenissen te duiden neemt vanaf die leeftijd echter snel toe. De kinderen uit de oudere leeftijdsgroepen gebruikten daarnaast vooral de meer ontwikkelde vormen van temporele markering. De tweetalige kinderen gebruikten hierbij tijdsmarkeringen wel minder vaak dan de eentalige kinderen en pasten de woordvolgorde zelden of nooit aan op het gebruik van een tijdsmarkering. 




Verwerving – kinderen met SLI
De belangrijkste problemen van kinderen met SLI met het vertellen van verhalen zijn in kaart gebracht door Leonard (1998) en Bliss, McCabe & Miranda (1998). Met name de organisatie van de inhoud van het verhaal en het duidelijk aangeven van de ordening in tijd van gebeurtenissen of de oorzaak-gevolg relaties tussen verschillende plotcomponenten leveren problemen op voor kinderen met SLI (Leonard, 1998). 
Bliss, McCabe & Miranda (1998) geven een overzicht van de evidentie in de literatuur met betrekking tot het gebruik van linguïstische markeringen om ordening in verhalen aan te brengen door kinderen met SLI. Zij bespreken onder andere de toepassing van referentintroductie en temporele markeringen. Deze bespreking is voor een groot deel gebaseerd op het onderzoek van Liles (1987) naar de productie van verhalen door kinderen met SLI. Zij heeft een studie uitgevoerd waarbij kinderen werden gevraagd om het verhaal van een filmpje na te vertellen. Hierbij testte ze 20 taalgestoorde kinderen van gemiddeld 8;7 jaar oud en een controlegroep van 20 kinderen in dezelfde leeftijdscategorie. Elke proefpersoon zag een filmpje van 45 minuten samen met de onderzoeker. Vervolgens werd de proefpersoon gevraagd om het verhaal na te vertellen aan een andere volwassene die de film niet had gezien, waarbij gebruik gemaakt werd van een vragenlijst om bij alle kinderen gelijksoortige uitingen uit te lokken. De resultaten van dit onderzoek worden door Bliss, McCabe & Miranda vergeleken met de ontwikkelingspatroon van zich normaal ontwikkelende kinderen. 
	Referentie
Met betrekking tot referentie stellen ze dat deze kinderen rond zevenjarige leeftijd de verschillende vormen van referentintroductie verworven hebben. Vanaf dat moment wordt in de meeste gevallen de referent adequaat geïntroduceerd voordat er pronomina worden gebruikt om naar het karakter te verwijzen. Bliss, McCabe & Miranda rapporteren dat kinderen met SLI op deze leeftijd nog vaak foutief refereren. De gevonden fouten bestaan hierbij onder andere uit het weglaten van referentintroductie. Er wordt dan aan een karakter gerefereerd zonder dat het personage al eerder in de context is geïntroduceerd. Een tweede veel voorkomende fout is het continu herintroduceren van karakters door de gehele naamwoordgroep te gebruiken in plaats van pronomina. Tot slot komt ook verkeerd gebruik van pronomina veel voor. De kinderen gebruiken over het algemeen minder pronomina dan zich normaal ontwikkelende kinderen, en maken meer gebruik van deiktische verwijzingen als deze en die (Bliss, McCabe & Miranda, 1998). Liles (1987) noemt daarnaast dat de kinderen met SLI eerder geneigd zijn om gebruik te maken van beschrijvende naamwoordgroepen om personages te introduceren en om later aan deze karakters te refereren. Deze referenties zijn kwalitatief minder adequaat dan de referenties van de controlegroep. Een voorbeeld is het gebruik van de algemene term ‘a guy in a white coat’, waar de meeste zich normaal ontwikkelende kinderen gebruik maakten van labels, zoals ‘the scientist’. Bliss, McCabe & Miranda (1998) verklaren dit patroon door te veronderstellen dat kinderen met SLI een vertraagde ontwikkeling van de mogelijke structuren voor referentintroductie en referentie hebben. Hierdoor bevat hun grammatica nog niet alle mogelijke opties die bij een zich normaal ontwikkelend kind al wel aanwezig zijn (Bliss, McCabe & Miranda, 1998). 
Temporele cohesie
Met betrekking tot het aanbrengen van markeringen voor de temporele relaties tussen gebeurtenissen benoemen Bliss, McCabe & Miranda eveneens een aantal problemen bij kinderen met SLI. Deze komen overeen met de bevindingen van Liles (1987) die voor 43%-68% van de uitingen van kinderen met SLI vond dat de conjunctie tussen verschillende zinnen niet goed gemarkeerd is. Kinderen hebben hierbij problemen met additieve, temporele, causale en tegenstellende relaties (Liles, 1987). De kinderen van vijf jaar oud vertellen hun verhalen nog sprongsgewijs, waarbij ze geen logische opeenvolging in gebeurtenissen kunnen aanbrengen (Bliss, McCabe & Miranda, 1998). Dit blijkt onder andere uit de tendens van kinderen met SLI om gebeurtenissen te blijven herhalen, om het toevoegen van opeenvolgende acties te vermijden (Miranda, 1995). De kinderen hebben dus grote moeite met de temporele ordening van gebeurtenissen en het markeren hiervan door middel van voegwoorden. De verbindingswoorden die ze toepassen zijn vaak niet correct in de context. Dit wordt vooral duidelijk als ze een serie uitingen willen produceren (Bliss, McCabe & Miranda, 1998):
	75)	we went to Florida but first we went to Texas
we gingen naar Florida maar eerst gingen we naar Texas
Dit contrasteert sterk met de capaciteiten van zich normaal ontwikkelende kinderen, die op vijfjarige leeftijd wel in staat zijn om gebeurtenissen chronologisch en gradueel te vertellen en temporele relaties correct te markeren (Peterson & McCabe, 1983). Deze problemen van kinderen met SLI in het vertellen van verhalen worden door Bliss, McCabe & Miranda geïllustreerd aan de hand van een kenmerkend voorbeeld (Bliss, McCabe & Miranda, 1998, p. 354):
	76)	Verhaal van jongen met SLI. Leeftijd: 9;3 (jaren; maanden)
E: Two weeks ago I had to go to the hospital to have some x-rays taken. Have you ever been to the hospital?
R: Yeah, I had a X-ray because they (1) they’re checking on my leg and (2) I was scared that I was going up there (3) and (4) they (5) gave me a balloon and (6) I went to um Toys ‘R Us and (7) gave me a toy but I never… I uh I just broke my leg and (8) I just fall down on my bike because (9) I got hurt and (10) my Band-aids on me…  put their (11) off and (12) I jumped out of my bike and (13) I … I flied and then I jumped down.
Analyse: de meeste personages worden niet geïntroduceerd. Als er naar hen wordt verwezen moet de referent uit de context worden afgeleid (they in 1,5). Sommige referenten zijn helemaal niet gespecificeerd (there in 3, their in 11). Er wordt veel gebruik gemaakt van conjunctie door nevenschikking van zinnen (and in 2, 4, 6, 7, 8, 10, 12 en 13). Er wordt één keer een ander connectief gebruikt, maar deze is allerminst passend in de context (because in 9).
Samengevat heeft deze verteller duidelijke problemen in referentie en temporele markering, waarbij de chronologie van de gebeurtenissen niet duidelijk is gemarkeerd en daardoor moeilijk is af te leiden uit het verhaal.
	Coherentie






Hoewel er een behoorlijke lijst literatuur beschikbaar is met betrekking tot de verwerving van het vertellen van verhalen, bespreekt lang niet ieder onderzoek de elementen van verhalen die relevant zijn voor de DELV. Met betrekking tot de algemene ontwikkeling, waarbij met name coherentie een rol speelt, kan echter gezegd worden dat voor zowel Engelstalige als Nederlandstalige kinderen de vaardigheid om een coherent verhaal te vertellen verwacht mag worden wanneer ze rond de 5-7 jaar oud zijn (Baker e.a., 2000). Ook meertalige kinderen en kinderen met SLI mogen rond deze leeftijd worden geacht een relatief coherent verhaal te kunnen produceren (Fiestas & Peña, 2004; Bliss, McCabe & Miranda, 1998). Het gaat hierbij dan met name om een duidelijke indeling van het verhaal in begin, midden en eind. 
Referentie
Engelstalige en Nederlandstalige kinderen verwerven de verschillende manieren om referenten te introduceren wanneer ze tussen de vier en vijf jaar oud zijn. Voor Engelstalige kinderen is hierbij een vrij specifieke verwervingsvolgorde bekend (De Villiers e.a., 1999). Voor het Nederlands is er geen specifieke evidentie gevonden voor de uitsplitsing van de verwerving in verschillende stadia, maar op basis van de overeenkomsten in de verwerving van referentintroductie zou een gelijksoortige verwervingsvolgorde verwacht kunnen worden. Deze aanname is echter voorlopig en dient zeker nader onderzocht te worden. Ook met betrekking tot de referentintroductie is de beschikbare literatuur beperkt. De meeste literatuur richt zich op het referentbehoud en verwijzingen met behulp van pronomina. Extra & Verhoeven (1999) geven echter wel aan dat meertalige kinderen over het algemeen een onbepaalde naamwoordgroep gebruiken voor de introductie van referentie. Welke manieren voor referentintroductie op welke leeftijd worden verworven en of er een vertraagde ontwikkeling te verwachten is, is echter niet bekend. Ook met betrekking tot kinderen met SLI zijn er slechts een aantal aanwijzingen over het gebruik van referentintroductie. De kinderen zijn geneigd veel onduidelijke beschrijvingen te gebruiken van referenten, of om referenten in het geheel niet te introduceren. Het gebruik van labels voor referentintroductie lijkt niet of nauwelijks voor te komen. Over de vraag of de verwervingsvolgorde van de manieren van referentintroductie verder overeenkomt met die van eentalige kinderen kan niets worden gezegd. Wel lijken de kinderen met SLI iets trager te zijn: ze verwerven de eigenschappen van referentintroductie gemiddeld iets later dan kinderen met een normale taalontwikkeling: rond het zevende levensjaar.
Temporele cohesie






		When telling the story, the child identified the characters contrastively either by
Suggestie Nederlandse vraag	Terwijl het kind het verhaal vertelt, maakt het gebruik van de volgende middelen om de karakters te contrasteren: 
Doelreply Engels	Het geven van eigennamen (v.b. Tom & Michael)  1 puntHet gebruik van antonymen/ adjectieven (de lange jongen en de korte jongen)  1 puntMet behulp van een ander label dat contrast aangeeft (de jongen en zijn broer)  1 puntHet gebruik van een PP (de jongen met de trein)  1 puntHet gebruik van een relatieve bijzin (de jongen die de trein onder het bed stopte)  1 puntEen ander middel voor contrast  1 puntGeen contrast  0 punten
Theoretische aanname	De kinderen krijgen de score van één punt, ongeacht het type referentintroductie/ referentcontrast dat ze gebruiken. Door aan te geven welke contrasten worden gebruikt kan echter inzicht worden verkregen in het verwervingsstadium van het kind.




		When telling the story, the child produced explicit temporal links between events either by (circle best one used only):
Suggestie Nederlandse vraag	Terwijl het kind het verhaal vertelt produceert het expliciete tijdsmarkeringen om de relatie tussen gebeurtenissen te markeren door middel van:
Doelreply Engels + suggestie Nederlandse doelreply	Het gebruik van een bijzin die markeert voor tijd en die begint met woorden als after, before, when, while of until (after he finished eating)  2 puntenNL: woorden als nadat, voordat, wanneer, terwijl of totdat (nadat hij klaar was met eten)  2 puntenHet gebruik van woorden om opeenvolgingen aan te duiden zoals then, and then, next, after that  1 puntNL: woorden als toen, en toen, dan, daarna  1 puntAndere tijdsmarkeringen  0 puntenGeen enkel kenmerk  0 punten
Theoretische aanname	Kinderen verwerven eerst de relatief eenvoudige opeenvolgende markeringen van b. en daarna de complexere markeringen van a.









	De theorie – Engels & Nederlands
In de laatste subtest van de DELV wordt een specifieke speech act nader getest. Het gaat hierbij om het stellen van vragen. Het stellen van vragen kan verschillende doelen hebben: onder meer het verzoeken om een handeling uit te voeren of het vragen om opheldering. De meest fundamentele rol van het stellen van vragen is het verzoeken om informatie. Dit is een vaardigheid waar kinderen niet buiten kunnen wanneer ze deel uitmaken van een onderwijssituatie (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). Een belangrijke theoretische achtergrond hierbij is de eerder besproken taalhandelingstheorie van Searle (1969). Elke taalhandeling heeft volgens Searle tenminste één specifieke geslaagdheidsvoorwaarde. Voor alle uitingen geldt hierbij dat ze in eerste instantie verstaanbaar en begrijpelijk moeten zijn voor de gesprekspartner. Met betrekking tot het stellen van vragen (verzoeken om informatie) geldt verder dat de spreker de gevraagde informatie niet reeds tot zijn beschikking mag hebben. Bovendien moet de spreker er vanuit gaan dat de gesprekspartner over de gevraagde informatie beschikt en dat hij of zij bereid is om deze informatie te verstrekken (Searle, 1969). 
Om de juiste vragen te kunnen stellen moeten sprekers zowel hun kennis van syntaxis en semantiek als van pragmatiek gebruiken. In de bespreking van de test van het begrip van wh-vragen bij het syntaxonderdeel (sectie 4.1.) bleek dat het vraagwoord, dat naar de [Spec,CP] positie van de zin is verplaatst, een missend onderdeel in de zin representeert. Voor het produceren en begrijpen van wh-vragen is het essentieel om het wh-element te verbinden met het betreffende spoor (sectie 4.1.).




In de setting van de test krijgt het kind een afbeelding te zien waarvan een deel bedekt wordt door een wit vlak. De onderzoeker vraagt het kind om de ‘goede’ vraag te stellen om uit te vinden wat er op het plaatje gebeurt. Wanneer de juiste vraag gesteld wordt, laat de onderzoeker de volgende pagina zien, die de complete afbeelding bevat (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). Op deze manier is voldaan aan de geslaagdheidsvoorwaarden van Searle (1969) voor het stellen van vragen: het geteste kind moet een onbekend ontbrekend onderdeel bevragen, maar heeft een duidelijke aanwijzing gekregen dat de onderzoeker over deze informatie beschikt.




	77)	Vragen stellen – item 10 (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003):
(The girl went swimming someplace). Ask me the right question, and I’ll show you the answer.
a.	Appropriate where question (1 punt)
Where did she go swimming/ where was she swimming? 
b.	Appropriate what question (1 punt)
What is she swimming in/ what is her swimming in
c.	Inappropriate where question
Where was the girl going/ where are you swimming in?
d.	Inappropriate what question
What was her doing/ what are you swimming in?
e.	Child tries to guess answer or makes a statement instead of a question
She’s swimming in a pool
f.	Other
g.	No response
Wanneer het kind niet correct antwoordt (optie c-g) is er een herhaling waarbij de aanwijzing als volgt is: ‘Ask me a where-question. Where…’. De verkeerde antwoorden zijn hier in te delen naar gelang de semantische of pragmatische eis waaraan aan niet wordt voldaan. Allereerst is het mogelijk dat er überhaupt geen vraag is gesteld, of dat er een gok is gedaan naar het antwoord van de vraag die ze zouden moeten stellen (De Villiers, 2004). In dit geval faalt het kind op pragmatische gronden: het ziet niet in dat het stellen van een vraag in dit geval de juiste taalhandeling is of het is niet in staat om in te zien dat aan alle geslaagdheidsvoorwaarden voor een context waarin een vraag gesteld kan worden voldaan is (antwoord e,f en g). 
Een tweede gemaakte fout kan zijn dat gebruik gemaakt wordt van een verkeerd vraagwoord (De Villiers, 2004). In dat geval heeft het kind het semantische domein dat bevraagd wordt niet goed ingeschat of legt het een verkeerde relatie tussen het semantische domein en het bijbehorende vraagwoord (antwoord f). 
Tot slot is het mogelijk dat de gestelde vraag qua inhoud te vaag is. Er kunnen dan twee fouten optreden: Ten eerste kan de referentie aan de agens onwelgevormd zijn, waardoor het verband tussen de vraag en de afbeelding waarop de vraag betrekking heeft niet passend is. Kinderen hoeven hierbij niet persé het correcte pronomen te gebruiken voor referentie, maar wanneer er gebruik wordt gemaakt van deiktische verwijzing wordt de vraagstelling afgekeurd. Ook wanneer het gebruikte werkwoord te algemeen is wordt het verband tussen de vraag en de afbeelding te vaag en wordt de vraag afgekeurd (antwoord c en d). 
Het laatste item is een dubbele wh-vraag. De eigenschappen van dergelijke vragen, waarbij een antwoord gepaard en volledig moet zijn, zijn reeds aan de orde gekomen in sectie 4.1. 

	11.2. Vragen stellen
Verwerving – Engels & Nederlands
Uit de bespreking van het onderdeel over role-taking volgde reeds dat zowel Engelstalige als Nederlandstalige kinderen op vierjarige leeftijd verwacht kunnen worden om in staat te zijn de ontbrekende informatie te identificeren en een vraag te stellen om deze informatie te achterhalen (Ryckebusch & Marcos, 2004). In de productie worden echter niet alle vraagwoorden tegelijkertijd verworven. De vraagwoorden what en where worden hierbij eerst verworven. De vraagwoorden die iets later in de verwerving verschijnen verwijzen doorgaans naar meer abstracte concepten: who, when, why, how en  how come (Bloom, Merkin & Wootten, 1982). Ook Van der Lely & Battell (2003) vonden evidentie voor deze verwervingsvolgorde. De gemiddelde leeftijd waarop vraagzinnen met what kunnen worden geproduceerd is volgens hen 2;7 jaar. Which verschijnt iets later: rond 3;6 jaar oud. De competentie in productie van wh-vragen is ongeveer stabiel tussen de talen. De Villiers e.a. (1999) geven aan dat de verwerving van dubbele wh-vragen hier nog op volgt. Zij stellen hierbij de volgende verwervingsvolgorde voor:
Tabel 11: verwervingsvolgorde van vraagwoorden door Engelstalige kinderen
	Leeftijd	Vraagtype
	3-4 jaar	What/ when
	4-5 jaar	Who/ why/ how
	5+	Dubbele wh-vraag: who wears what?
Uit eerdere bespreking van de verwerving van vraagwoorden door Nederlandstalige kinderen (sectie 4.5.) kwam reeds naar voren dat de verwervingsvolgorde globaal overeenkomt met die van het Engels. Kinderen laten hierbij in eerste instantie het vraagwoord weg. De betekenis van dit weggelaten vraagwoord is meestal te reconstrueren als wat of waar (Van Kampen, 1997). Deze vroeglinguale fase wordt opgevolgd door een fase waarin kinderen vaste formules gebruiken, zoals ‘is dat’ en ‘wat is dat’? Deze vragen worden ook wel aangeduid met de term naamvragen (Van Kampen & Wijnen, 2000). Als kinderen rond de twee jaar oud zijn beginnen ze hun eerste vraagwoord te gebruiken. Dit zijn vaak de vraagwoorden wat en waar. Complexere vraagwoorden verschijnen pas op latere leeftijd in de productie (Van Kampen, 1997), analoog aan de verwervingsvolgorde bij Engelstalige kinderen. De periode waarin kinderen de topic-aanduidende en vragende voornaamwoorden verwisselen voor een volwassen vorm duurt ongeveer 20 weken. Totdat kinderen 3;7 jaar zijn komen vraagwoorden zelden of nooit voor in hun spraakproductie: slechts 10% of minder van de vragen is dan gemarkeerd met een vraagwoord. Wanneer kinderen deze grens van 10% eenmaal doorbroken hebben neemt het aantal vraagwoorden echter snel toe tot een punt dat dicht bij de 100% ligt (Van Kampen & Wijnen, 2000).
Ondanks de overeenkomsten in de verwerving tussen Engelstalige en Nederlandstalige kinderen zijn er ook enkele opmerkelijke verschillen. Waar Nederlandstalige kinderen in eerste instantie het vraagwoord weglaten, gebruiken Engelstalige kinderen het vraagwoord juist wel, maar laten de persoonsvorm weg. Een voorbeeld hiervan is te zien in 78 (Van Kampen & Wijnen, 2000):
78)	(wat) gaat cowboy doen?
what (is) cowboy doing? 
Dit verschil is te verklaren vanuit een verschil in de grammaticale structuur van vragen. In het Nederlands is ieder werkwoord toegestaan op de positie van de persoonsvorm, terwijl in het Engels de persoonsvorm op de tweede positie na het vraagwoord vrijwel altijd een hulpwerkwoord is. In het Nederlands staat de persoonsvorm bovendien in alle standaardzinnen op de tweede plaats. Kinderen kunnen vragen zodoende eenvoudig markeren door de vraag te laten beginnen met een vraagwoord. Engeltalige kinderen kunnen van deze vorm van onderspecificatie geen gebruik maken. Voor hen is het vraagwoord dientengevolge de gemakkelijkste manier om een vraagzin mee te markeren (Van Kampen & Wijnen, 2000).




Tabel 12: verwervingsvolgorde van vraagwoorden: Engels & Nederlands
Leeftijd	Vraagtype Engels	Vraagtype Nederlands
3-4 jaar	What/ when	Wie/ wat/ Waar
4-5 jaar	Who/ why/ how/ where	Welke/ hoe/ Hoeveel/ wanneer/ waarom
5+	Dubbele wh-vraag: who wears what?	
Gelet op de tabel valt op dat Engelstalige kinderen wanneer-vragen beduidend eerder verwerven dan Nederlandstalige kinderen, terwijl Nederlandse kinderen wie-vragen eerder lijken te verwerven dan Engelstalige kinderen. Deze discrepantie is wellicht te verklaren vanuit de semantische reikwijdte van deze vraagwoorden. Het Engelse what wordt namelijk in aanzienlijk meer contexten gebruikt dan het Nederlandse wat. Het Nederlandse equivalent wordt slechts gebruikt om een object te bevragen. Het Engelse what kan daarentegen ook verwijzen naar een reden of locatie, wanneer het gecombineerd wordt met een voorzetsel:
79)	What is she swimming in
Waar zwemt zij in?
What is she angry for?
Waarom is zij boos?
What is she running to?
Waar rent zij heen?
Zoals blijkt uit voorbeeld 79 wordt in het Nederlands het vraagwoord what in deze gevallen vertaald met waar+voorzetsel. Dit verschil in reikwijdte tussen what/wat en where/waar kan verklaren waarom de betreffende vraagwoorden in beide talen op een ander moment verschijnen.

	11.3. Vragen stellen
Verwerving – meertalige kinderen





Verwerving – kinderen met SLI









In de testitems van de DELV komen een aantal contexten voor waarin vragen worden uitgelokt van het type what+voorzetsel. Wanneer deze vragen een locatie bevragen zijn er in het Engels twee opties: what+voorzetsel, terwijl het Nederlands hiervoor alleen vragen met waar(+voorzetsel) voor gebruikt. Deze items kunnen wel naar het Nederlands bewerkt worden, maar het aantal mogelijke antwoorden zal in de Nederlandse variant beperkter zijn. 
	
Item	TRIAL B (onderstreepte woorden moeten worden beklemtoond)	Aanwijzingen/introductie
		Now I am going to show you some pictures with something missing in them. I want you to ask me a question to find out what is happening in each picture. If you ask me the right question I’ll show you the answer. Let’s try one.Turn to the page Trial B, Picture A. and say: The man is making something. You need to find out what he is making. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	What is he/the man making/building?Other
Herhaling test	If the response is inappropriate, say: The man is making something. Ask me “what is the man making?” You say it. “What…”
Suggestie Nederlandse vraag	Nu laat ik je een aantal afbeeldingen zien waarop iets ontbreekt. Ik wil dat je me een vraag stelt om uit te vinden wat er op het plaatje gebeurt. Als je me de juiste vraag stelt laat ik je het antwoord zien. Laten we er één proberen.Laat de pagina zien met Trial B – Afbeelding A. en zeg: De man maakt iets. Je moet uitvinden wat hij maakt. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply:	Wat is hij/ de man aan het maken/bouwen?Anders
Suggestie herhaling	Als de respons niet passend is, zeg dan: De man maakt iets. Vraag me “Wat is de man aan het maken?” Zeg het maar: “Wat…”





		Turn to the page with Trial Item C, Picture A. and say: somebody is driving the car. You need to find out who is driving the car. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Who is driving (the car)Other
Herhaling test	If the response is inappropriate, say: Somebody is driving the car. Ask me “Who is driving the car?” You say it. “Who…”
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Trial C – Afbeelding A. en zeg: Iemand bestuurt de auto. Je moet uitvinden wie er stuurt. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Wie (be)stuurt (de auto)?Anders
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Iemand bestuurt de auto. Vraag me “Wie bestuurt de auto?” Zeg het maar: “Wie…”
Theoretische aanname	In deze oefening krijgt het kind bij de herhaling van de testzin de hele vraag te horen om bekend te raken met de test. Wanneer het kind het semantisch domein kan koppelen aan het juiste vraagwoord zal het hier een goed antwoord geven.
Informatie foutenanalyse	






		Turn to Picture A. and say: The nurse is feeding somebody. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede who-vraag: who is she feeding?Niet passende what-vraag: what is she feeding/ what is it?Niet passende who-vraag: who is it?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is b-d, say: Ask me a who-question. Who… 
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: De verpleegster geeft iemand te eten. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede wie-vraag: wie geeft ze eten?Niet passende wat-vraag: wat geeft ze eten?Niet-passende wie-vraag: wie is het? Wie eet er?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Stel me een wie-vraag. Wie…
Theoretische aanname	Het kind moet hier het semantische domein koppelen aan het juiste wh-vraagwoord. 






		Turn to Picture A. and say: The girl went swimming someplace. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede where-vraag: where she go swimming?Goede what-vraag: what is her swimming in?Niet passende where-vraag: where was the girl going? Where are you swimming?  Niet passende what-vraag: what was her doing?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is c-e, say: Ask me a where-question. Where… 
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Het meisje ging ergens zwemmen. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede waar-vraag: waar gaat ze zwemmen?Optie valt voor het Nederlands wegNiet passende waar-vraag: waar gaat ze heen?Optie valt voor het Nederlands wegRaden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Stel me een waar-vraag. waar…
Theoretische aanname	Het kind moet hier het semantische domein koppelen aan het juiste wh-vraagwoord. 
Informatie foutenanalyse	Respons c. (evenals een vage respons bij d.) duidt erop dat het kind niet in staat is om goed in te schatten hoe de ontbrekende informatie bevraagd moet worden: de inhoud is pragmatisch niet passend omdat de vraag niet specifiek genoeg is. Wanneer respons e. wordt gegeven blijkt dat het kind de speech act vragen nog niet heeft verworven en dat het nog niet in staat is om ontbrekende informatie te identificeren. 





		Turn to the page with Picture A. and say: The girl is mad for a reason. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede why-vraag: why she mad?Goede what-vraag: what is she angry for?Niet passende why-vraag: why are you mad? Why is itNiet passende what-vraag: what are you upset about?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is c-e, say: Ask me a why-question. Why… 
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Het meisje is boos om een reden. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede waarom-vraag: waarom is ze boos?Optie valt voor het Nederlands wegNiet passende waarom-vraag: waarom is het?Optie valt voor het Nederlands wegRaden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Stel me een waarom-vraag. Waarom…
Theoretische aanname	Het kind moet hier het semantische domein koppelen aan het juiste wh-vraagwoord.





		Turn to the page with Picture A. and say: The girl is fixing the toy somehow. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede how-vraag: how is she fixing the toy?Goede what-vraag: what is she fixing the toy with?Niet passende how-vraag: how are you fixing it? How is itNiet passende what-vraag: what is the girl fixing?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is c-e, say: Ask me a why-question. Why… 
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Het meisje maakt het speelgoed op een bepaalde manier. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede hoe-vraag: hoe maakt ze het speelgoed?Goede waar-vraag: waar maakt het meisje het speelgoed meeNiet passende hoe-vraag: hoe is het?hoe maak jij het speelgoed?Niet-passende waar-vraag: waar maakt het meisje? Waar gebruik jij?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Stel me een hoe-vraag. Hoe…
Theoretische aanname	Het kind moet hier het semantische domein koppelen aan het juiste wh-vraagwoord.
Informatie foutenanalyse	Respons c. (evenals een vage respons bij d.) duidt erop dat het kind niet in staat is om goed in te schatten hoe de ontbrekende informatie bevraagd moet worden: de inhoud is pragmatisch niet passend omdat de vraag niet specifiek genoeg is. Ook deiktische verwijzing (jij/you) wordt foutgerekend omdat het kind de vraag dan niet richt op de onderzoeker. Wanneer respons e. wordt gegeven blijkt dat het kind de speech act vragen nog niet heeft verworven en dat het nog niet in staat is om ontbrekende informatie te identificeren.





		Turn to the page Picture A. and say: Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede what-vraag: what is she eating?Niet passende what-vraag: what are you eating? What is it? What is she doing?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is b-c, say: The woman is eating something. Ask me and I’ll show you the answer.
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede wat-vraag: wat eet ze? Niet passende wat-vraag: wat is het? Wat eet jij?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: De vrouw is iets aan het eten. Stel me een vraag en ik laat je het antwoord zien.
Theoretische aanname	Het kind moet hier zelf het semantische domein acherhalen en vervolgens koppelen aan het juiste wh-vraagwoord. Wanneer dit niet lukt wordt het semantische domein gegeven.





		Turn to the page with Picture A. and say: Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede who-vraag: who is riding the bike?Goede wat-vraag: what is on the bike?Niet passende who-vraag: who is that? Who is going?Niet passende what-vraag: what is that? What is he riding?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is c-e, say: The woman is eating something. Ask me and I’ll show you the answer.
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede wie-vraag: Wie fietst er?Goede wat-vraag: wat zit er op de fiets?Niet passende wie-vraag: wie is het? Wie gaat er?Niet passende wat-vraag: wat is het? Wat rijdt hij?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Iemand is aan het fietsen. Stel me een vraag en ik laat je het antwoord zien.
Theoretische aanname	Het kind moet hier zelf het semantische domein achterhalen en vervolgens koppelen aan het juiste wh-vraagwoord. Wanneer dit niet lukt wordt het semantische domein gegeven.





		Turn to Picture A. and say: Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede where-vraag: where is the boy running?Goede what-vraag: what is he running to?Niet passende where-vraag: where is the place? Niet passende what-vraag: what is in there?Niet passende who-vraag: who is he running to? Who is it? Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is c-f, say: the boy is running to some place,  Ask me and I’ll show you the answer.
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede waar-vraag: waar rent de jongen heen?Optie valt voor het Nederlands wegNiet passende waar-vraag: waar is het? Waar ga je heen?Niet passende wat-vraag: optie valt voor het Nederlands wegNiet passende wie-vraag: wie is daar?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: De jongen rent ergens heen. Stel me een vraag en ik laat je het antwoord zien.
Theoretische aanname	Het kind moet hier zelf het semantische domein achterhalen en vervolgens koppelen aan het juiste wh-vraagwoord. Wanneer dit niet lukt wordt het semantische domein gegeven.







		Turn to the page Picture A. and say: Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede why-vraag: why is the boy crying?Goede what-vraag: what is he crying for?Goede how come-vraag: how come he is crying?Niet passende why-vraag: why are you crying? Why did he drop it Niet passende what-vraag: what’s wrong with him?Who-vraag: who is that? Who is he standing by? Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is d-g, say: the boy is crying for a reason, Ask me and I’ll show you the answer.
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien met Afbeelding A. en zeg: Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede waarom-vraag: waarom huilt de jongen?Goede wat-vraag: optie valt voor het Nederlands wegGoede hoezo-vraag: hoezo huilt de jongen? Hoezo is hij boos?Niet passende waarom-vraag: waarom huil jij?Niet passende wat-vraag: optie valt voor het Nederlands wegWie-vraag: wie is dat? Wie is er aan het huilen?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: De jongen huilt met een reden. Stel me een vraag en ik laat je het antwoord zien.
Theoretische aanname	Zie item 15
Informatie foutenanalyse	Respons d., e. en f. duiden erop dat het kind niet in staat is om goed in te schatten hoe de ontbrekende informatie bevraagd moet worden: de inhoud is pragmatisch niet passend omdat de vraag niet specifiek genoeg is. Ook deiktische verwijzing (jij/you) wordt fout gerekend omdat het kind de vraag dan niet richt op de onderzoeker. Wanneer respons g. wordt gegeven blijkt dat het kind de speech act vragen nog niet heeft verworven en dat het nog niet in staat is om ontbrekende informatie te identificeren.

Item	17	Aanwijzingen/introductie
		Turn to the Picture A. and say: Here are four people and four things to eat. Point to picture B and say: Each person is eating one of the foods. Ask me the right question and I’ll show you the answer.
Doelreply Engels	Goede dubbele wh-vraag: who is eating what? What person is having which food?Niet passende dubbele wh-vraag: who is eating these foods and what are they called?Enkele wh-vraag: who is eating the food?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Herhaling test	If the response is inappropriate, say: Ask me a who-question. Who… 
Suggestie Nederlandse vraag:	Laat de pagina zien Afbeelding A. en zeg: Hier zijn vier mensen en vier dingen om te eten. Wijs naar afbeelding B. Elke persoon eet een soort eten. Stel me de juiste vraag en ik laat je het antwoord zien.
Suggestie doelreply 	Goede dubbele wh-vraag: wie eet wat? Welke persoon eet welk eten?Niet passende dubbele wh-vraag: wie eet dit eten en hoe heten ze?Enkele wh-vraag: wie eet dat eten? Wat eet iedereen?Raden van antwoord of geven van beschrijving
Suggestie herhaling	Als het antwoord niet passend is, zeg dan: Stel me een wie-vraag. Wie…
Theoretische aanname	In deze oefening krijgt het kind bij de herhaling van de testzin direct één van de wh-woorden, waardoor de taak vereenvoudigd wordt: het kind hoeft dan niet meer voor twee semantische domeinen het juiste vraagwoord te geven.











12. Conclusie & Aanbevelingen

De afgelopen decennia heeft Nederland in rap tempo een veeltalig karakter gekregen (Appel & Vermeer, 2000). Gemiddeld is 11,2% van de leerlingen in het basisonderwijs meertalig. De variatie tussen scholen in het aandeel meertalige leerlingen is hierbij bijzonder groot: van bijna geen tot soms wel 80% (Genesee, Paradis & Crago, 2004). Deze groep meertalige leerlingen is wat betreft de taalvaardigheid een uitgesproken heterogene groep. De leeftijd waarop het kind begint met de verwerving van de tweede taal speelt hierbij een grote rol. Wanneer kinderen simultaan tweetalig zijn loopt het verwervingspatroon voor beide talen vrijwel gelijk aan dat van eentalige kinderen (Hamers, 2004). Wanneer kinderen successief meertalig zijn lopen ze vaak achter in de ontwikkeling van woordenschat (Vermeer, 2001) en grammatica (Genesee, Paradis & Cragp, 2004) in beide talen Ook de status van de verschillende talen en de kwantiteit en kwaliteit van het aanbod zijn belangrijke factoren die van invloed zijn op de taalontwikkeling. De interactie tussen deze drie factoren bepaalt de specifieke individuele taalontwikkeling van een meertalig kind. 
Zowel bij eentalige als meertalige kinderen kunnen er daarnaast oorzaken zijn waardoor de taalverwerving atypisch verloopt. Er kan dan bijvoorbeeld sprake zijn van een taalachterstand of een taalstoornis. De verwerving van de moedertaal kan hierbij verlaat op gang komen, vertraagd verlopen of een afwijkend verloop hebben. Hierdoor kunnen kinderen achter lopen in hun ontwikkeling ten opzichte van leeftijdsgenootjes, waarbij somminge aspecten van het taalsysteem door een afwijkende ontwikkeling ook niet volledig of foutief verworven kunnen zijn (Rice, 2004). Een primaire taalstoornis (SLI) komt voor bij 1% tot volgens sommigen zelfs 7% van alle kinderen. Kinderen met SLI zijn vaak zwak in hun ontwikkeling van morfosyntaxis (De Jong, 1996), hebben lichte pragmatische problemen (Craig & Evans, 1993) en/of een vertraagde lexicale ontwikkeling (Leonard, 1998). De taalstoornis manifesteert zich dikwijls op meer dan één gebied, waarbij de ernst van de stoornis en het deel dat het meest verstoord of vertraagd is door de jaren heen kan veranderen (Van Weerdenburg, Verhoeven & Van Balkom, 2006). Om een taalstoornis vast stellen is het dan ook belangrijk om te analyseren welke onderdelen zich normaal ontwikkelen, welke vertraagd zijn en welke verstoord (Rice, 2004). Met name bij meertalige kinderen, waarbij afwijkend taalgedrag eveneens het gevolg kan zijn van de complexe taalsituatie, is deze taak bijzonder moeilijk (Paradis, 2004). Uit een overzicht van het testmateriaal dat momenteel gebruikt wordt in de diagnostiek komt naar voren dat er momenteel geen testen zijn die specifiek geschikt zijn om bij de groep meertalige kinderen een taalachterstand of een taalstoornis vast te stellen (Julien & Blumenthal, 2004). Er is dan ook behoefte aan een test op verschillende taalgebieden die hiervoor geschikt is.

In deze scriptie stond de vraag centraal of een bewerking naar het Nederlands van de Diagnostic Evaluation of Language VariationTM mogelijk deze lancune kan opvullen. De DELV is een Engelstalige test die is ontwikkeld in de Verenigde Staten om taalachterstanden en stoornissen te kunnen traceren, onafhankelijk van de taalvariëteit die wordt gesproken. De test is gebaseerd op taalprincipes die de betrokken taalvariëteiten delen, veelal universele taalprincipes (Seymour, De Villiers & Roeper, 2003). De testresultaten van de verschillende deeltests zijn hierbij rijk aan informatie over het stadium van verwerving van het betreffende taalprincipe door het geteste kind. Niet alleen de uiteindelijke score van het kind op de test is informatief, maar ook de aard van een eventuele foutieve respons. De universele principes van de test kunnen verschillende taalspecifieke verschijningsvormen hebben. Om te onderzoeken of een bewerking naar het Nederlands mogelijk is, is dientengevolge voor twee domeinen van de DELVTM een literatuurstudie naar de theoretische achtergrond uitgevoerd, waarbij is onderzocht of de betreffende taalprincipes in het Nederlands op dezelfde wijze als in het Engels gemanifesteerd zijn. Ook is de verwerving van de taalverschijnselen door eentalige kinderen, meertalige kinderen en kinderen met SLI onder de loep genomen. 

Op basis van de gevonden literatuur op deze gebieden kan worden gesteld dat een bewerking van de DELV naar het Nederlands mogelijk is. Voor de meeste deelgebieden (wh-verplaatsing, bepaald/onbepaald lidwoord, theory of mind, role-taking, verhalen vertellen en vragen stellen) is de theoretisch taalkundige achtergrond die de basis vormt van de test ook toepasbaar voor het Nederlands. Bovendien is het voor deze onderdelen eveneens mogelijk om de informatie die een foutenanalyse op kan leveren in een bewerking te behouden. Alleen voor de deeltest over passiefconstructies is gebleken dat een bewerking minder eenvoudig is. De kenmerken van passiefconstructies zijn in het Nederlands anders gemanifesteerd dan in het Engels, met name de eigenschappen van statische/adjectivale passiefconstructies. Ook de mogelijke ambiguïteit van de PP waarin de agens expliciet gemaakt kan worden is in het Nederlands anders dan in het Engels. Als gevolg hiervan kunnen een aantal items niet worden bewerkt, maar zullen moeten worden vervangen.
Voor alle deelgebieden bleek echter dat, ondanks eventuele variatie in de manifestatie van de principes tussen het Engels en het Nederlands, de verwervingsstadia die eentalige taalverwervende kinderen doorlopen wel overeenkomen. Dit is essentieel, aangezien de informatie die een foutenanalyse oplevert gebaseerd is op deze verwervingsstadia. 

Tussenconclusie
Op grond van evidentie op het gebied van de theoretische achtergrond en taalverwervende kinderen kan gesteld worden de DELVTM zich in principe uitstekend leent voor een bewerking naar het Nederlands. De theoretische achtergronden die in de test worden gebruikt zijn veelal ook toepasbaar op het Nederlands en de stadia in verwerving die Engelstalige en Nederlandstalige kinderen doorlopen komen over het algemeen overeen.

Nader onderzoek
Voordat een bewerking uitgevoerd kan worden zal voor een aantal deeltests wel meer onderzoek verricht moeten worden. Voor alle deeltesten is, naast informatie over de theoretische achtergrond en de verwerving door eentalige kinderen, ook gezocht naar informatie over de verwerving van het taalverschijnsel door meertalige kinderen en kinderen met SLI. Op deze gebieden is voor lang niet alle deelgebieden voldoende informatie gevonden om te kunnen stellen dat een bewerking van de test ook geschikt is om gebruikt te worden om taalachterstanden en taalstoornissen bij meertalige kinderen te diagnosticeren. 
Dientengevolge raad ik aan om voorafgaand aan een bewerking van de test voor een de onderstaande deelgebieden meer onderzoek te verrichten. 
	Vraagwoordvragen – de beschikbare gegevens over verwerving door meertalige kinderen zijn minimaal. Er is een aanwijzing gevonden dat successief meertalige kinderen problemen hebben met vraagwoordverplaatsing (Johnson, 1994) maar dit dient nader onderzocht te worden.
	Passiefconstructies – de beschikbare gegevens over verwerving door meertalige kinderen zijn ook hier marginaal. De studies die mij bekend zijn, zijn uitgevoerd bij volwassenen. 
	Theory of Mind – voor meertalige kinderen is niet bekend hoe zijn werkwoorde die een mental state uitdrukken verwerven.
	Role-Taking – Voor meertalige kinderen zijn er geen gegevens bekend over de wijze waarop zij verschillende taalhandelingen verwerven. Er is echter wel aanleiding om hier culturele verschillen te verwachten, aangezien er grote culturele variatie is in de normen die bepalen wanneer welke taalhandeling gewenst is in een context.
	Vragen stellen – ook voor deze deeltest zijn er geen gegevens bekend over meertalige kinderen.




Bewerking - Zoals uit bovenstaande reeds naar voren kwam is het een belangrijke eigenschap van de test dat de eventuele foutieve respons van een kind inzicht kan verschaffen in het stadium van de verwerving of de aard van de stoornis. Het is belangrijk deze eigenschap bij een bewerking steeds in het oog te houden. 
Promotie – bij het uitbrengen van de test pleit ik voor een handleiding waarin de gebruikers van de test worden geïnstrueerd aan de informatie die in deze foutenanalyse te vinden is.
	Culturele verschillen
Bewerking – Het is aan te raden de test als geheel meer af te stemmen op de Europese cultuur, door enkele afbeeldingen te vervangen door meer Europese voorbeelden. Ook dienen sommige testvragen vervangen te worden.
	Normeringsonderzoek
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Bijlage A. Vooronderzoek naar de DELV

Dubbele wh-vragen, naar dialectVerschil niet significant, p= .381	Dubbele wh-vragen; naar klinische statusVerschil is significant, p<.0001
	
Wh-vragen met barrier, naar dialectVerschil is niet significant, p= .787	wh-vragen met barrier, naar klinische statusVerschil is significant, p<.0001
	
Standaard passieven, naar dialect	Standaard passieven, naar klinische statusVerschil is significant, p< .0001





Complexe passieven, naar dialect	Complexe passieven, naar klinische statusVerschil is significant, p< .0001
Geen grafische weergave.“A separate analysis of variance showed Age and Age by Dialect effects of similar magnitude and no reliable AAE/MAE difference in performance (Dialect, F(1, 1002) = 3.317; p =.07).”	











Turn to the page marked Item 8 and say: Here are children playing with toys

(Pause for 1–2 seconds.) 
Who is playing with what?

A. 	Both groups of appropriately paired objects
(e.g., The girl played with the bear and he played with the train.)
B.	Only one group 
(e.g., The girl and the boy played with their toys.)
C.	Only one pair 
(e.g., She played with a bear; The boy played with the train.)





Turn to the page marked Item 9 and say: This boy eats different things in different ways. He eats ice cream with a fork and grapes with his fingers.

(Pause for 1–2 seconds.)
How does the boy eat what?

A.	Both groups of appropriately paired objects 
(e.g., He eats the ice cream with a fork and the grapes with his hands.)
B.	Only one group 
(e.g., The boy eats ice cream and grapes with his hands.)
C.	Only one pair 
(e.g., He eats ice cream with a fork; The boy eats grapes with his hands.)
D.	Only one part of one group 





Turn to the page marked Item 10 and say: This boy went fishing with a piece of string and a hook. Something pulled on the string, and he called out to his friend, “I caught a big fish.” But look, it was only an old boot! 

(Pause for 1–2 seconds) 
What did the boy say he caught?

A. 	What the boy said he caught 
(e.g., a big fish; a fish)
B.	What the boy actually caught 






Specifier	X” – adjunct positie
|
X’  – complement positie
|





















^1	  Het literatuuronderzoek naar de onderdelen van dit domein is noodgedwongen beperkter en minder omvattend geweest als het onderzoek naar het syntaxdomein. De hoeveelheid beschikbare literatuur is bovendien op een aantal onderdelen beperkt. In dit domein is zo goed mogelijk de gevonden informatie in kaart gebracht; in de tussenconclusies zal steeds worden gereflecteerd op de kwantiteit en kwaliteit van de gevonden informatie. 
^2	  In de bespreking van het pragmatiek-domein heb ik ervoor gekozen om de Engelse termen te gebruiken. Ook in de Nederlandse literatuur worden deze termen vaak gebruikt, aangezien er niet altijd een gelijkwaardig Nederlandstalig equivalent is voor de betreffende termen.
